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Presentación
LOS PREMIOS NACIONALES DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA
DEL CIDE CUMPLEN TREINTA AÑOS1
La presentación de los trabajos premiados en la vigésima edición de los Pre-
mios CIDE, celebrada en el año 2004, coincide con la celebración del trigési-
mo aniversario de los Premios Nacionales de Investigación Educativa, que
fueron instituidos en el mes de junio de 1975. Es una oportunidad para dete-
nerse y analizar, brevemente, las realizaciones que han merecido ser distin-
guidas por una institución, el CIDE, que durante más de treinta años ha pro-
mocionado la investigación y la innovación educativas. 
Durante tres décadas, el CIDE y los organismos que le precedieron han
otorgado Premios –mediante convocatorias anuales o bianuales– en distin-
tas modalidades. Algunas se mantuvieron durante dos o tres convocatorias;
otras se han consolidado. Las que se otorgan a trabajos de investigación
educativa, de innovación educativa y a tesis doctorales:
❖ De 1975 a 1980, los Premios se concedían: al mejor proyecto de investi-
gación educativa, que debía realizarse después en el plazo de un año; al
mejor trabajo de investigación educativa ya realizado; a proyectos de
investigación (premios menores y en número variable). Un premio estaba
destinado a un artículo de prensa, relacionado con la investigación o la
innovación educativa, que hubiera sido publicado en un periódico o revis-
ta de amplia difusión. 
❖ Desde 1982 hasta 1986, se concedían los Premios Nacionales a investi-
gaciones o innovaciones Educativas ya realizadas y, en la modalidad de
breviarios de educación, a trabajos que, por su interés y características,
serían después publicados. En 1985 se incorporan nuevos premios para
tesis doctorales y memorias de licenciatura. 
1 Aquí se analizan los Premios de Investigación convocados por el CIDE; también las ediciones que
incluían en una sola convocatoria Investigación-Innovación. No se contemplan las convocatorias
específicas  de Innovación Educativa  realizadas por el Centro de Desarrollo Curricular (1994 y 1995)
o por el CIDE (de 1996 a 2004).
❖ A partir de 1988 se consolidan las modalidades de investigación, innova-
ción y tesis doctorales, que permanecen hasta el año 1993. 
❖ El Centro de Desarrollo Curricular convoca en 1994 y 1995 los Premios
de Innovación Educativa.
❖ Durante nueve años (1996-2004) el CIDE hace dos convocatorias: los
Premios Nacionales de Investigación Educativa y los Premios Nacionales
de Innovación Educativa.
❖ En el presente año, 2005, los Premios CIDE son, nuevamente, doce años
después, Premios Nacionales de Investigación e Innovación Educativas. 
En estas veinte ediciones se han otorgado 299 premios, de los cuales 137
han sido en la modalidad de Investigación, 88 en la de Innovación, 67 en la
de Tesis doctorales y 22 en las modalidades de Memorias de licenciatura,
Breviarios de educación y Premios de prensa (7, 7 y 8 respectivamente). 
En el cuadro 1 y los gráficos 1 y 2 se puede ver cómo se distribuyen los tra-
bajos premiados, según las modalidades, entre las 17 áreas temáticas que
aquí se han considerado. Con los datos así organizados es posible hacer
algunos comentarios acerca de los trabajos distinguidos en estos treinta
años. 
❖ El área temática que recoge mayor número de trabajos premiados es
“currículum” (22%), seguida por “procesos de enseñanza y aprendizaje”
(16%). Entre las dos acumulan el 38% del total de los premios.
❖ Siete áreas temáticas aglutinan el 44% de los premios (entre el 9% y el
5% cada una): “desarrollo evolutivo y educación”, “formación, actuación y
situación del profesorado”, “tecnología de la educación”, “igualdad de
oportunidades en educación”, “teoría e historia de la educación”, “pluralis-
mo cultural y lingüístico en educación y “sociología de la educación”
❖ Las áreas temáticas que reúnen un número menor de trabajos premiados
(entre el 4% y el 1% cada una) suman el 18% de los premios y son las
siguientes: “evaluación del rendimiento educativo”, “educación y transi-
ción a la vida activa”, “evaluación del sistema educativo, de programas
educativos y de centros escolares”, “política, reforma educativa y sistema
educativo”, “organización y dirección de centros escolares”, “orientación
educativa”, “economía de la educación” y “métodos y meta-análisis en
investigación educativa”
En definitiva, los 299 premios otorgados en estas veinte ediciones abordan
una gran amplitud de temas y conforman –teniendo en cuenta las frecuencias
temáticas– tres niveles: el más alto, muy estrecho, concentra en dos áreas
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el 38% de los trabajos; el intermedio distribuye entre siete áreas el 44% de
los trabajos; el nivel más bajo y disperso reparte entre ocho áreas el 18%
restante.
Los temas incluidos bajo el epígrafe currículum destacan por ser los traba-
jos premiados más numerosos en las modalidades de Innovación educativa
y Tesis doctorales, siendo los segundos en importancia en Investigación
Educativa. Los niveles educativos no universitarios son los más frecuentes
y, dentro de éstos, la Educación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato. Por
áreas de conocimiento, la mayoría se refieren a las ciencias experimentales;
más recientemente se aprecia un aumento de los trabajos dedicados a
temas transversales como el medio ambiente. Es interesante resaltar que el
porcentaje mayor de premios adjudicados a esta categoría se da a partir de
la convocatoria de 1990, poniendo de manifiesto las prioridades que toma la
investigación y la innovación educativa con la LOGSE: en las once primeras
ediciones –entre 1975 y 1988– dentro del apartado currículum hay 18 pre-
mios, que suponen el 17% de los otorgados en esta categoría. 
La segunda área temática más premiada es procesos de enseñanza y
aprendizaje, destacando en las tres modalidades más importantes: ocupa
el primer lugar en Investigación educativa y el segundo en Innovación y
Tesis doctorales. En este apartado se encuentran trabajos que estudian
los factores cognitivos que influyen en el rendimiento académico, las acti-
tudes de los alumnos ante la escuela y sus diferentes materias, diferentes
alteraciones y problemas de aprendizaje, el análisis y la aplicación de dis-
tintas teorías y métodos de estimulación cognitiva, la evaluación e inter-
vención, tanto del aprendizaje de estrategias como de valores y actitudes,
y el estudio de la motivación y las relaciones afectivas y sociales entre
compañeros, y un largo etcétera. Debe señalarse que ésta ha sido una
materia premiada prácticamente en todas las convocatorias desde el año
1975. Se destaca el predominio de estudios en el ámbito de la Educación
Primaria. 
El tema desarrollo evolutivo y educación alcanza una frecuencia muy
inferior al anterior, concentrándose los premios en la modalidad de Investi-
gación (58%). Los temas que se tratan son el desarrollo cognitivo relaciona-
do con la adquisición de ciertas estrategias y conceptos, el paso de la infan-
cia a la adolescencia, el desarrollo del lenguaje u otras habilidades básicas
para el aprendizaje, el desarrollo social, desarrollo físico o motriz y, por últi-
mo, las dificultades y problemas en el crecimiento tanto físico como social y
psicológico que afectan al aprendizaje.
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La formación, actuación y situación del profesorado está presente a lo
largo de todo el período (1975-2004), apreciándose una mayor incidencia a
partir de 1988. Obtiene frecuencias similares en las tres modalidades conso-
lidadas: nueve premios en Investigación, ocho en Innovación y seis en Tesis
doctorales. 
El nivel no universitario concentra el mayor número de trabajos, aunque
también hay estudios dedicados exclusivamente a profesores universitarios.
Destaca como objeto de estudio las necesidades formativas del profesorado
y otros aspectos particulares, como el estrés profesional. El papel destacado
del profesorado como eje principal del sistema educativo es recogido cada
vez más por los investigadores, que ven en el análisis de las necesidades
de los profesores la posibilidad de mejorar tanto la capacidad y calidad pro-
fesional de los mismos como la del propio sistema educativo.
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GRÁFICO 1. PREMIOS NACIONALES DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 1975-2004.
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GRÁFICO 2. MODALIDADES 1975-1990.
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Con relación a la categoría tecnología de la educación, se puede subrayar
la importancia que adquiere al final de los años ochenta, tanto en el ámbito
de la innovación como en el de la difusión (Premios de prensa). 
La igualdad de oportunidades en educación ha sido uno de los temas
premiados de forma constante a lo largo de todos estos años. En esta cate-
goría se integran objetos de estudio diversos que se concentran mayoritaria-
mente en investigaciones educativas, sobresaliendo por su frecuencia los
que se refieren a las necesidades educativas especiales.
El área temática pluralismo cultural y lingüístico en educación tiene par-
ticular importancia en la modalidad de Investigación, que recoge el 53% de
los premios adjudicados en esta categoría. Aquí se encuentran tratados con-
tenidos muy diferentes, siendo la diversidad lingüística, más que la cultural,
la que predomina: aunque en este grupo se sitúan investigaciones y tesis
dedicadas a la educación y la diversidad multicultural, se observa un mayor
número de trabajos premiados dedicados al estudio del pluralismo lingüísti-
co. El estudio de la segunda lengua, con un predominio del inglés, ocupa un
puesto relevante en esta área; también tiene un peso considerable el estu-
dio de aspectos relacionados con la inmigración. Como sucedía con el gru-
po anterior, ésta ha sido una categoría premiada en todas las convocatorias.
En el campo de la sociología de la educación los temas tratados son
diversos y no destaca ninguna línea prioritaria de investigación. Los conteni-
dos se centran en materias como la familia y la educación, la dirección esco-
lar, el poder y la cultura, la violencia en la escuela, la coeducación, etc. 
Una visión general, e interesante, de los Premios Nacionales de Investiga-
ción Educativa se encuentra en los gráficos 1 y 2. En el primero se pueden
apreciar los temas y su distribución porcentual; en el segundo, cómo se
reparten estos temas entre las distintas modalidades desde 1975 hasta la
convocatoria de 2004.
Es en esta convocatoria del año 2004 en la que se han premiado los traba-
jos cuyos resúmenes tenemos la satisfacción de presentar aquí: cinco Pre-
mios y cuatro Menciones honoríficas en la modalidad de Investigación Edu-
cativa y cinco Premios y dos Menciones Honoríficas en la modalidad de
Tesis doctorales.
Los temas de las investigaciones y tesis premiadas en esta convocatoria
han sido: la prevención de los factores de riesgo del comportamiento inadap-
tado en menores; lecciones ambientales y experiencias pedagógicas deriva-
das de la catástrofe del Prestige; la prevención del maltrato entre compañeros;
la integración de las TIC en educación; la atención de la diversidad cultural
en Educación Primaria; la competencia cognitiva desde el modelo de las
Inteligencias Múltiples; la dirección pedagógica en los IES; la innovación y el
poder en las instituciones educativas; y, en el Año Internacional de la Física
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proclamado por la UNESCO, un estudio sobre la influencia de la simulación
por ordenador en el aprendizaje de la física.
Confiamos en que esta nueva publicación despierte el interés de los profe-
sionales de la educación y sirva, una vez más, para dar a conocer y promo-
ver la actividad investigadora e innovadora en educación.
El Área de Estudios e Investigación 
del Centro de Investigación y Documentación Educativa
Presentación
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Contrastando los factores de riesgo 
y protectores del comportamiento inadaptado
en menores: implicaciones para la prevención
1. INTRODUCCIÓN
El comportamiento inadaptado ha sido abordado desde multitud de perspecti-
vas. En este sentido, los diferentes intentos explicativos se han orientado
hacia la maximización de alguno de los siguientes tres factores (para una
revisión véase Fariña y Arce, 2003): biológicos (p. e., Lombroso, los consti-
tucionalistas, o las formulaciones de Eysenck), psicológico-individuales (v.
gr., teorías del aprendizaje social, del desarrollo cognitivo moral o de la deci-
sión racional) y psicológico-sociales (ad exemplum, Merton, Cohen, Cloward
y Ohlin, Sutherland o Hirschi). Con el fin de paliar los efectos de la sobreva-
loración de un tipo de variables, surgieron finalmente las hipótesis teóricas
integradoras, como las de Feldman (1989), Gottfredson y Hirschi (1990) o
Farrington (1992). Sin embargo, la integración de los tres grupos de factores
en una misma teoría no está exenta de problemas, ya que no resultó opera-
tiva ni definida adecuadamente a nivel de tratamiento, ni aumentó significati-
vamente el nivel de explicación del comportamiento inadaptado.
Sobre la base de esta clasificación en factores biológicos, psicológico-indivi-
duales y psicológicos-sociales, una revisión de la literatura nos permite iden-
tificar y clasificar los siguientes factores como los más fehacientemente vin-
culados con el comportamiento inadaptado, con independencia de cualquier
orientación teórica (p. e., cognitiva, sociológica, demográfica, biológica)
(Arce y Fariña, 2003); de si actúan como protectores (Lösel y Bender, 2003)
o como de riesgo (Farrington, 1996), o de si son neutralizadores (Fabiano y
Ross, 1985). En otras palabras, tratamos de configurar las variables vincula-
das con el comportamiento inadaptado por la consistencia de las mismas y
con independencia de su origen. Estos factores son1:
1 Hemos obviado intencionadamente aquellos factores estáticos que no pueden ser directamente
manipulados ni modificados por el experimentador. Por ejemplo, el sexo, en concreto el masculino,
se ha relacionado con delincuencia. Ahora bien, reducir a la variable biológica sexo tal relación no
se muestra nada operativo. En todo caso, sería preciso cambiar sexo por género, con la diferente
a) Biológicos. Los factores biológicos puestos en relación con el comporta-
miento inadaptado tienen como fundamento el establecimiento de un déficit
biológico como causa del comportamiento inadaptado. Si bien se han cifrado
numerosas causas biológicas del comportamiento inadaptado, tales como las
neuroquímicas, neuropsicológicas, bioquímicas, o lesiones cerebrales (Rai-
ne, 1993), si tomamos como criterio de validación las decisiones legales,
sólo la patología clínica severa (básicamente psicosis, inteligencia) ha goza-
do de una cierta consistencia y productividad en la clasificación y predicción
del comportamiento inadaptado de origen biológico (de la Torre, 1999). 
Desde muy antiguo (p. e., Goddard, 1914), se ha venido relacionando la inte-
ligencia y el comportamiento inadaptado y, más específicamente, el antisocial.
Los resultados advertían sistemáticamente de una relación negativa entre
desarrollo intelectual y éstos. Esta relación entre inteligencia y comporta-
miento inadaptado y antisocial parece evidente, pero no así la forma en que
se ha demostrado. De facto, las medidas de inteligencia tomadas no son
tales si entendemos la inteligencia por las capacidades previamente atribui-
das. Así, realmente lo que miden es la denominada inteligencia psicométrica
(Bartol, 1999), que no debe ser confundida con la inteligencia real. En conse-
cuencia, se hace necesario recurrir a términos más ajustados a las deman-
das y a instrumentos de medida que los avalen. En esta línea argumental,
una nueva posibilidad que se está abriendo es la inteligencia emocional
(Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997; Cooper y Sawaf, 1997).
Ahora bien, no hemos encontrado referente alguno en la literatura que inten-
te relacionar comportamiento inadaptado y antisocial con la inteligencia: la
inteligencia emocional. No obstante, hemos de reseñar que la inteligencia
emocional se puede potenciar (v. gr., Pasi, 1997) con lo que nos salimos de
un determinismo biológico general. De este modo, este concepto traspasa la
delimitación de lo biológico2 para adentrarse en lo psicológico-individual e
incluso lo social.
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socialización y aprendizaje subyacente, siendo los concomitantes del género los que explican tales
diferencias y no el sexo biológico. Este tipo de variables que median entre estos factores estáticos y
el comportamiento inadaptado sí fueron revisadas.
2 Si bien la clasificación general obliga a introducir la inteligencia, y, por extensión, la inteligencia
emocional entre los factores biológicos, las nuevas operativizaciones de la misma superan este
ámbito. De hecho, en la inteligencia emocional ya se están introduciendo, bien es cierto que más en
la teoría que en la medida, elementos psicológico-individuales, como las habilidades sociales. Inclu-
so la inteligencia emocional se ha intentado englobar dentro de otro constructo más amplio, la inteli-
gencia social.
b) Psicológico-individuales. Los factores psicológicos individuales tienen
por objeto identificar las capacidades de los sujetos que, por su déficit, facili-
tan la adquisición de comportamientos desajustados (Ross y Fabiano,
1985), o que, por su presencia, sirven de protector contra la adquisición de
los mismos (Lösel y Bender, 2003). El autoconcepto, los procesos atribu-
tivos, las estrategias de afrontamiento disponibles y las habilidades sociales
son los principales referentes en esta sección.
El autoconcepto, que actúa como un esquema cognitivo o como una estruc-
tura activa en el procesamiento de la información (Greenwald y Partkanis,
1984), constituye la piedra angular para el logro de un adecuado equilibrio
psicológico y de un desarrollo personal satisfactorio, así como para la adqui-
sición de conductas adaptativas y saludables (v. gr., Baron y Byrne, 1998).
En cualquier caso, se ha encontrado de un modo sistemático, entre las
diversas tipologías de inadaptados, un autoconcepto bajo (v. gr., Becoña y
Vázquez, 2001).
La vinculación entre procesos atributivos y causalidad ha sido asumida en la
literatura desde hace tiempo, dando mayor trascendencia a cómo se percibe
que a la objetividad del hecho en sí (p. e., Heider, 1958; Taylor, 1981). Al res-
pecto, se han formulado, y demostrado su validez (véase Lefcourt, 1981,
para una revisión), dos fuentes de atribución: las personales o internas al
individuo, y las ambientales o externas al individuo. Si bien no se ha confir-
mado sistemáticamente una asociación entre inadaptación social y externa-
lidad (Blackburn, 1993), previsiblemente ligada a la heterogeneidad del
comportamiento inadaptado (Romero, Sobral y Luengo, 1999), sí se ha cons-
tatado una tendencia a la (re)incidencia de conductas inadaptadas (Peter-
son y Leigh, 1990) y una menor efectividad en el tratamiento vinculado a la
atribución externa (p. e., Beleña y Báguena, 1993).
El afrontamiento3 se define como “aquellos esfuerzos cognitivos y comporta-
mentales constantemente cambiantes que se desarrollan para manejar las
demandas específicas externas o internas que son evaluadas como exce-
dentes o desbordantes de los recursos del individuo” (Lazarus y Folkman,
1986, p. 164). En consecuencia, no se trata directamente de una conducta
sino de una estrategia. Como tal estrategia, implica que, con anterioridad a
la conducta del individuo, lleva a cabo un planteamiento o una planificación
(que requiere esfuerzo) y una elección de alternativas (Goldberger y Brez-
nitzs, 1982). En este contexto, Donovan y O’Leart (1983) y Orford (1985)
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3 En este concepto también se incluyen las “habilidades transformacionales”, que se refieren a la
capacidad para transformar una situación negativa en una controlada.
plantean una hipótesis según la cual los sujetos, en situaciones de riesgo,
ejecutan conductas inadaptadas que son el reflejo de su falta de autocontrol
y habilidades de afrontamiento. Así, las conductas inadaptadas cumplirían,
paradójicamente, una función adaptativa (Graña, 1994).
Las habilidades sociales vienen a suponer las destrezas y conductas apren-
didas por los individuos que son necesarias para llevar una vida efectiva y
satisfactoria tanto en la esfera personal como interpersonal (Goldstein y
otros, 1989), con lo que su carencia o falta de un desarrollo adecuado con-
lleva una ausencia de competencia social (Ross, Fabiano y Garrido, 1990).
El listado de destrezas sociales ha estado sujeto a variaciones (p. e., Golds-
tein, 1981; Trower y otros, 1978), y entendemos que siempre lo estará, por
ser oscilantes las necesidades de los individuos, ya que dependen, en bue-
na medida, de las demandas de cada momento social. Si bien la relación
entre un déficit en las destrezas sociales y el comportamiento inadaptado no
se ha encontrado sistemáticamente, no es menos cierto que la gran mayoría
de los estudios soportan tal relación (Andrews y Bonta, 1998). Más explíci-
tos son los resultados que relacionan la reincidencia en el comportamiento
inadaptado y la falta de competencia social (McGuire, 2000). Todo ello nos
lleva a pensar que tales déficits no presuponen directamente una senda
hacia la inadaptación  aunque sí una vía conducente, a la vez que una lagu-
na que impide la rehabilitación y reinserción.
c) Psicológico-sociales. La socialización, entendida como el proceso de
aprendizaje de los contenidos sociales, es el eje sobre el que giran los facto-
res psicológico-sociales. Ésta, denominada en su conjunto la red social, se
da en cuatro contextos diferenciales distintos pero que se interrelacionan
entre sí dando lugar a un único sujeto: familiar, escolar, iguales y (sub)cultu-
ra o comunidad. La familia, como grupo de referente primario, constituye el
principal objeto social de enseñanza de los menores. La desestructuración,
la asocialidad de la misma, la falta de cohesión, los estilos de socialización
negativos, las prácticas disciplinarias basadas en el castigo severo o incon-
sistentes, la carencia de su apoyo social o la inadecuación del mismo son
predictores muy importantes del comportamiento antisocial de los menores
en ella socializados (v. gr., Abrunhosa, 2003; Fernández-Ríos, 1994; Pepler
y Slaby, 1994; Sancha y Puyó, 1997; Wells y Rankin, 1983). La influencia de
los iguales en la conducta de los menores ha venido siendo objeto de estu-
dio desde muy antiguo, encontrándose que el impacto directo del grupo de
iguales se refleja, sobremanera, en la esfera social (vestimenta, actividades
lúdicas, consumo de drogas o comportamientos violentos) (Sebald, 1986).
En esta línea, se ha observado, de forma consistente, una relación muy
estrecha entre grupo de iguales y comportamiento inadaptado (p. e., Farring-
Contrastando los factores de riesgo y protectores del comportamiento
inadaptado en menores: implicaciones para la prevención
22
ton y West, 1993). No obstante, no está tan claro si la asociación precede a
tal comportamiento o es justamente a la inversa, ni cómo los iguales facilitan
el comportamiento inadaptado (Farrington, 2003). Los sujetos inadaptados
presentan una baja implicación escolar (Graham, 1988), absentismo escolar
y fracaso escolar o bajo rendimiento (Maguin y Loeber, 1996; Robins y otros,
1991). Ahora bien, permanece aún en la esfera de lo por determinar cómo
incide la escuela en el comportamiento inadaptado a través de su organiza-
ción, clima o prácticas. En todo caso, los programas preventivos basados en
la escuela se han mostrado efectivos en el control del comportamiento anti-
social (Catalano y otros, 1998; Garrido, Herrero y Masip, 2002). 
Un último indicador relevante de riesgo psico-social proviene de los factores
culturales, subculturales4 o, como se ha pasado a denominar recientemente,
los factores de riesgo de la comunidad. Con independencia de la denomina-
ción o delimitación conceptual, la literatura ha advertido que las condiciones
sociales caracterizadas por un ambiente físico deteriorado, desorganización
social, privación económica, alta densidad poblacional, disponibilidad de
drogas, tasa alta de inmigración, altos niveles de violencia o delincuencia en
la comunidad, constituyen una comunidad de riesgo (p. e., McCord y Ens-
minger, 1997; Shaw y McKay, 1969; Wikström y Loeber, 2000). Estas condi-
ciones pueden reflejarse directamente en el comportamiento antisocial, ya
que proporcionan un ambiente estresante, oportunidades para inadaptarse
o modelos inadecuados entre otras, a la vez que indirectamente a través de
los iguales (con alta probabilidad de que presionen para la inadaptación), la
familia (previsiblemente con estilos de socialización inadecuados o dedica-
ción deficitaria) o la escuela (con mucha frecuencia de ínfima calidad: profe-
sorado).
Esta revisión nos ha permitido dibujar el panorama actual de la inadaptación
social, a la vez que la complejidad de dicho proceso. No obstante, esta revi-
sión así tradicionalmente llevada, esconde tres ataques a la validez de la
misma. Primero, los factores de riesgo y protección no tienen por qué cons-
tituir dos polos de un mismo continuum. Así, si un alto desarrollo intelectual
actúa como protector ante el comportamiento social, no se puede presupo-
ner justamente lo contrario. Segundo, de la anterior revisión se infiere una
relación estática entre dichas variables y comportamiento inadaptado, cuando
todo parece indicar que es más real un proceso de membrana con entrada y
salida en el comportamiento inadaptado. En otras palabras, el sujeto no está
definido completamente por un estilo de comportamiento prosocial o antiso-
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4 Por momentos, también se utilizó como criterio de clasificación la clase social, pero ésta ya se ha
descartado casi totalmente.
cial, sino que emite ambos tipos de comportamiento. Tercero, se asume un
proceso independiente entre variables cuando, de facto, todas ellas están
interrelacionadas de modo que conforman un único sujeto.
Como consecuencia de todo lo anterior, nosotros asumimos un sujeto psico-
lógico que:
a) Es el resultado actual del desarrollo filogenético y ontogenético. La filo-
génesis daría entrada en el desarrollo de la especie, a la cultura, a la
sociedad; en suma, a los factores biológicos y sociales. Éste, de ser anó-
malo, determina, en buena medida, el comportamiento (determinismo
biológico y ambiental). La ontogénesis explicaría el desarrollo individual
del sujeto, en un momento concreto de su vida, determinado por sus pro-
pias experiencias y circunstancias. Este doble desarrollo, filogenético y
ontogenético, y su modificación continua, lleva a que el sujeto sea distin-
to en cada momento temporal y un producto del aprendizaje y la expe-
riencia.
b) Epistemológicamente apostamos por una superación de los intentos
explicativos basados en una relación unitaria (en nuestro caso, entre pre-
dictores y comportamiento inadaptado), para adoptar una perspectiva de
pluralismo epistémico en el que el sujeto se concibe con múltiples opcio-
nes explicativas del comportamiento (para una discusión en profundidad
véase Arce y Fariña, 1996; Arce y otros, 1999). La asunción de una pers-
pectiva plural posibilita la superación del sesgo alpha, esto es, la tenden-
cia a exagerar las diferencias, sin caer, por ello, en el sesgo beta, o sea,
la propensión a minimizar diferencias (McGuinnes, 1998).
c) En el ámbito de diseño entendemos que es viable uno que se cifre en el
establecimiento, sobre la base de la previa revisión de los concomitantes
del comportamiento inadaptado así como de la resistencia al mismo, de
diferencias entre sujetos de alto riesgo y bajo riesgo de desajuste social.
De este diseño obtendremos los elementos que hay que potenciar entre
los sujetos de riesgo, dado que la adaptación social requiere de un
aprendizaje (Fernández-Ríos y Rodríguez, 2002).
d) Asumimos un modelo aditivo (también puede ser multiplicativo o expo-
nencial) de riesgo, según el cual, cuantos más factores de riesgo, mayor
probabilidad de adquisición de comportamiento inadaptado (Masten y
otros, 1990).
e) Los factores de riesgo los dividimos en dos tipos: estáticos o rígidos y diná-
micos. Los estáticos son aquellos independientes del sujeto (i. e., variables
sociodemográficas, biológicas), en tanto los dinámicos se relacionan con
Contrastando los factores de riesgo y protectores del comportamiento
inadaptado en menores: implicaciones para la prevención
24
el propio sujeto (p. e., destrezas, estados internos). Los primeros facilitan
o inhiben el comportamiento inadaptado, en tanto los segundos engloban
las características que ha desarrollado el sujeto para “resistir” a la ina-
daptación. En todo caso, es preciso tener en cuenta que, con indepen-
dencia de que el sujeto sea etiquetado como inadaptado o no, ha apren-
dido tanto el comportamiento inadaptado como el prosocial. Así pues, el
objetivo básico de nuestro modelo radica en alcanzar un sujeto “racional”
que esté capacitado para llevar a cabo una elección racional de su com-
portamiento. 
f) El tratamiento, mediado por este pluralismo, no puede ser únicamente
sobre las causas identificadas del desajuste, sino que es imprescindible
que abarque a todos aquellos déficit ligados al mismo, ya sean biológi-
cos, personales o sociales, porque las áreas afectadas conforman un
conjunto único, de modo que permitan al sujeto elegir en cada nueva
situación potencialmente desviada entre comportamiento prosocial y ina-
daptado. En suma, que el sujeto pueda llevar a cabo una elección racional
continuada. De no producirse esta intervención de conjunto, daríamos un
gran margen a la recaída, ya que los déficit no tratados neutralizarían los
efectos del tratamiento.
Teniendo presente este estado de la cuestión, dentro de un contrato de la
Dirección Provincial de Educación de la Ciudad Autónoma de Melilla depen-
diente del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte5, se plantea un estudio
que nos permitiera perfilar las lagunas, carencias y disfunciones en el apren-
dizaje, las cogniciones, la socialización, la adquisición de destrezas y el
ajuste clínico de los menores en riesgo de inadaptación social o familiar, así
como conocer la interacción de ambos factores.
2. MÉTODO
2.1. PARTICIPANTES
En este estudio participaron un total de 380 menores cuyas edades oscila-
ban entre los 10 y los 16 años, con una edad media de 11,51 años
(Sx=1,27). Por géneros, 198 (51,2%) eran varones y 182 (47,9%) mujeres.
Por el nivel de estudios cursados, 180 estudiaban 6º de Primaria, 92 en el
Colegio “R. C.” y 88 en el Colegio “L. S.”. Los restantes 200 cursaban 1º de
la ESO, 110 en el Instituto de Enseñanza Secundaria Obligatoria “M. H.”, y
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5 Contrato Código F2178 con la Consejería de Educación, Juventud y Mujer de la Ciudad Autónoma
de Melilla (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte).
90 en el Instituto de Enseñanza Secundaria Obligatoria “R.”. Del total, el
19,4% repetían curso (una probabilidad de 0,31 en los centros de alto riesgo
social6 y de 0,097% en los de bajo7). El número de miembros de la familia
que convivían en el hogar familiar oscilaba entre 1 y 15, con una media de 6
(Sx=2,3). En el contexto de alto riesgo social la media de miembros de la
familia era de 7,4 (Sx=2,5), en tanto, que las familias de bajo riesgo social
estaban compuestas por término medio por 4,9 miembros (Sx=1,4). El
20,8% de los menores vivían en familias incompletas y un 10,3% en familias
desempleadas. Un 33,8% presentaba indicios de inadaptación familiar.
2.2. DISEÑO
La metodología de investigación empleada fue del tipo cuasi-experimental8 y
en un ambiente natural. En concreto, se planificó un diseño factorial comple-
to 2x2 (riesgo social x riesgo familiar), ambos con dos niveles, alto vs. bajo,
sobre el conjunto de variables que predicen el comportamiento inadaptado.
Los niveles del factor riesgo social, alto vs. bajo riesgo, fueron determinados
por la Administración; específicamente, por la Dirección Provincial de Edu-
cación de la Ciudad Autónoma de Melilla, dependiente del Ministerio de
Educación, Cultura y Deporte, con base en los registros que ellos mismos
manejan sobre el grado de violencia, falta de integración social, fracaso en
todos los ámbitos que están observando en los centros “R.” y “L. S.” frente a
una situación de normalidad en los centros “R. C.” y “M. H.”. El segundo fac-
tor, el riesgo familiar, autoevaluado por los menores, tenía por objeto el con-
trol del riesgo familiar para la inadaptación social. Se codificaron dos nive-
les, alto y bajo, en función de si la familia conformaba un ambiente de alto o
bajo riesgo para la inadaptación social.
2.3. INSTRUMENTOS DE MEDIDA
Para la medida del autoconcepto se utiliza el Cuestionario de autoconcepto
AFA-4 (Musitu, García y Gutiérrez, 1997). Por su parte, la inteligencia emo-
cional percibida se evalúa mediante la Trait Meta-Mood Scale (TMMS)
(Salovey y otros, 2002). Para la medición de las habilidades sociales dispo-
nibles en los alumnos hemos tomado, como base, el Cuestionario de Habili-
dades Sociales de Goldstein y otros (1989), y más concretamente, la res-
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6 Centros “R.” y “L S.”.
7 Centros “R. C.” y “M. H.”.
8 Los niveles de las variables de riesgo no fueron manipulados por el experimentador, al darse natu-
ralmente, con lo que nos limitamos a controlar la formación de los grupos.
puesta externa, en este caso, de los tutores académicos, porque la medida
en autoinforme de las habilidades sociales presenta innumerables proble-
mas (Caballo, 1993).
Con el objeto de comprobar el tipo de atribución causal de la que hace uso
el individuo para relacionar su propio comportamiento con sus consecuen-
cias recurrimos a la escala de Locus de Control de Rotter (1966). Asimismo,
como medida de la socialización se toma la BAS-3 (Batería de Socializa-
ción) de Silva y Martorell (1989), que tiene por objeto indagar en la percep-
ción que los propios sujetos tienen de su conducta social. Esta prueba toma
como antecedente inmediato las versiones BAS-1 para profesores y BAS-2
para padres (Silva y Martorell, 1982). 
Para entender mejor el rendimiento académico y el fracaso escolar, al tiem-
po que se valora educativamente la inadaptación, utilizamos el enfoque fun-
cional e integral empleado en la escala TAMAI (Test Autoevaluativo Multifac-
torial de Adaptación Infantil) de Hernández (2002). Por otro lado, para la
medida de las estrategias de afrontamiento hemos administrado las Escalas
de Afrontamiento para Adolescentes (ACS) (Frydenberg y Lewis, 2000).
Para evaluar el grado de patología que pudiera tener el sujeto, se aplicó la
Lista de Comprobación de Síntomas-90-R: (SCL-90-R) (Derogatis, 1977,
2002). Finalmente, cabe señalar que se tomaron medidas de los grupos de
riesgo social y riesgo familiar; los grupos de riesgo social fueron definidos
por la Administración; en concreto, por la Dirección Provincial de Educación
de la Ciudad Autónoma de Melilla, dependiente del Ministerio de Educación,
Cultura y Deporte. El riesgo social vino definido por los problemas detecta-
dos por la Administración de violencia, exclusión social, fracaso escolar y
comportamientos disruptivos entre los menores que acudían a esos centros.
Así, categorizaron los centros “R.” y “L. S.” como de alto riesgo, y los Centros
“R. C.” y “M. H.” de bajo riesgo.
El otro factor de agrupamiento, el riesgo familiar, vino definido, tomando
como base el factor inadaptación familiar del TAMAI, preguntas específicas
a los menores o informes del tutor, por la respuesta afirmativa a alguno de
los siguientes supuestos: desestructuración familiar; falta de control familiar;
problemas familiares (económicos, de trabajo); discusiones familiares conti-
nuas (mal ambiente familiar); falta de cariño en la familia, familias rotas
(Farrington, 2000; Loeber, Green y Lahey, 2003; Scandroglio y otros, 2002)9.
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9 Por consideraciones éticas, otros concomitantes familiares con el riesgo de inadaptación social,
tales como los desórdenes de personalidad de los padres o los antecedentes panales de
éstos (p. e., Farrington y West, 1990), no le han sido solicitados a los menores o tutores.
2.4. PROCEDIMIENTO
Las evaluaciones, en pases colectivos, se llevaron a cabo a lo largo de cua-
tro días con dos sesiones cada uno de 40 minutos en cada centro. Para la
recogida de datos contamos con la autorización de la Dirección Provincial
de Educación de la Ciudad Autónoma de Melilla, así como de los Equipos
Directivos de los respectivos centros.
3. RESULTADOS Y CONCLUSIONES
3.1. SOCIALIZACIÓN
Realizado un MANOVA 2 x 2 (riesgo social x riesgo familiar), los resultados
mostraron un efecto significativo en la socialización para el factor riesgo
social, Fmultivariada (5,315) = 11,93; p < 0,001; eta2 = 0,15910; 1–ß = 1, para
el factor riesgo familiar, Fmultivariada (5,315) = 11,78; p < 0,001; eta2 = 0,158;
1–ß = 1, pero no así para la interacción de ambos, Fmultivariada (5,315) = 1,54;
ns; eta2 = 0,024; 1–ß = 0,535. Esto es, el factor riesgo social media la socia-
lización al igual que el factor riesgo familiar, dando ambos cuenta, aproxima-
damente, del 16% de la varianza, pero sus efectos son independientes.
Los efectos univariados (véase tabla 1) para el factor riesgo social eviden-
cian diferencias en las variables consideración, autocontrol y retraimiento.
Sucintamente, los menores de alto riesgo social manifiestan una menor sen-
sibilidad social y preocupación por los demás, en particular por aquellos que
tienen problemas y son rechazados, que los de bajo riesgo social. Asimis-
mo, los menores de alto riesgo social tienen un menor autocontrol, esto es,
menor acatamiento de las reglas y normas sociales, que unen a más conduc-
tas agresivas, impositivas, de terquedad e indisciplina que los de bajo riesgo
social. Finalmente, los menores de alto riesgo social informan de más retrai-
miento que los de bajo riesgo social, o, lo que es lo mismo, de un mayor ale-
jamiento, tanto pasivo como activo, de los demás, que, en los casos más
extremos, puede llegar a un claro aislamiento y rechazo. En suma, los
menores de alto riesgo social tienen un perfil negativo de socialización que
se deriva de un mayor peso en las escalas inhibidoras de la socialización,
retraimiento, y de uno menor en las facilitadoras, autocontrol y considera-
ción por los demás.
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10 Por contraste con otras disciplinas científicas más exactas, se ha creado una falsa noción sobre
la interpretación del verdadero alcance de la varianza explicada. Así, es preciso señalar que en
nuestra área son valores moderados aquellos entre 0,059 y 0,137, y altos aquellos > 0,137 (Cohen,
1998).
Los efectos inter-sujetos para el factor riesgo familiar, que pueden verse en
la tabla 2, ponen de manifiesto diferencias en las variables consideración,
autocontrol, retraimiento y ansiedad-timidez. En concreto, los menores ina-
daptados familiarmente presentan, en contraste con los adaptados, una
menor consideración por los demás, un menor autocontrol, un mayor retrai-
miento y una mayor ansiedad-timidez. En resumen, los menores inadapta-
dos familiarmente presentan una menor actividad cognitiva en relación con
los demás, especialmente sobre aquellos que tienen problemas. Asimismo,
muestran un menor acatamiento de reglas y normas sociales, lo que se tra-
duce en más conductas agresivas, impositivas, de terquedad e indisciplina.
Además, reflejan un alejamiento, tanto pasivo como activo, de los demás,
pero, de momento, no hasta el extremo de un claro aislamiento y rechazo
(i. e., la media del grupo es inferior al punto escalar que inicia la tendencia al
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TABLA 1. EFECTOS UNIVARIADOS EN LA DIMENSIÓN SOCIALIZACIÓN PARA EL FACTOR RIESGO SOCIAL.
Variable MC F p eta2 1–β Malto Mbajo
Consideración 172,09 28,22 0,000 0,081 1,0 11,08 12,63
Autocontrol 239,67 39,72 0,000 0,111 1,0 9,44 11,28
Retraimiento 129,15 24,92 0,000 0,072 0,999 3,86 2,52
Ansiedad-timidez 1,81 0,28 0,597 0,001 0,082 4,62 4,46
Liderazgo 2,29 0,47 0,495 0,001 0,105 8,14 7,97
Nota: G. L. (1,319); Malto= media del grupo de riesgo social alto; 
Mbajo= media del grupo de riesgo social bajo.
TABLA 2. EFECTOS UNIVARIADOS EN LA DIMENSIÓN SOCIALIZACIÓN PARA EL FACTOR RIESGO FAMILIAR.
Variable MC F p eta2 1-β Malto Mbajo
Consideración 71,49 11,73 0,001 0,035 0,927 12,35 11,35
Autocontrol 67,77 11,23 0,001 0,034 0,916 10,85 9,87
Retraimiento 174,21 33,62 0,000 0,095 1,0 2,41 3,97
Ansiedad-timidez 192,74 29,85 0,000 0,086 1,0 3,72 5,36
Liderazgo 8,61 1,75 0,187 0,005 0,261 7,88 8,23
Nota: G. L. (1,319); Mbajo= media del grupo de riesgo familiar alto; 
Malto= media del grupo de riesgo familiar bajo.
aislamiento). Por último, los menores inadaptados familiarmente presentan
mayores niveles de ansiedad (miedo, nerviosismo) y timidez (vergüenza).
En consecuencia, los menores socializados en un ambiente familiarmente
inadaptado apuntan en una dirección de socialización negativa, ya que
pesan más en las escalas inhibidoras de la socialización, retraimiento y
ansiedad-timidez, y menos en las facilitadoras, consideración hacia los
demás y autocontrol.
Así pues, los menores socializados en ambientes de riesgo social y en fami-
lias inadaptadas presentan claros rasgos de una socialización negativa, que
es preciso corregir para alejarlos de la región de vulnerabilidad ante la inadap-
tación. Estos resultados, además, son consistentes con la literatura (véase,
por ejemplo, Bartol, 1999). En esta línea, los programas de potenciación o
de prevención (secundaria) orientados a estos grupos han de incluir en sus
formulaciones apartados específicos para robustecer los facilitadores de la
socialización (v. gr., consideración, autocontrol), y amortiguar los inhibidores
de una socialización positiva (v. gr., la ansiedad-timidez y retraimiento). 
Tras estos sesgos de socialización se esconde un problema de aprendizaje
que, tanto desde la perspectiva del aprendizaje social (Bandura, 1983) como
desde los teóricos cognitivos (Bandura, 1986, 1989), nos lleva a un infrade-
sarrollo de los mecanismos autorregulatorios del sujeto. En otras palabras,
la socialización positiva requiere de un considerable control cognitivo de la
conducta que no está bien instaurado en los menores de riesgo. Aún es
más, los menores de riesgo se amoldan a una estrategia de afrontamiento
de la socialización que incide en la dirección del no aprendizaje: el aisla-
miento. Como consecuencia de todo ello, los menores de riesgo presentan
menos probabilidades de desarrollo de unos estándares personales que les
permitan regular su propio comportamiento. Y, continuando en la misma
línea argumental, cabe preguntarse, ¿qué ocurre cuando el sujeto no ha
desarrollado unos mecanismos autorreguladores? Bajo esta contingencia,
son los estímulos externos los que regulan el comportamiento de los sujetos
a través de la evocación directa de las emociones, prevaleciendo el impulso
al autocontrol (Bartol, 1999).
Por su parte, el sujeto de no riesgo ha potenciado las siguientes capacida-
des cognitivas frente al de riesgo: habilidades cognitivas básicas (percep-
ción e interpretación ajustada de la realidad); actuación conforme a las
demandas cognitivas (v. gr., autocastigo, autorrefuerzo, remordimiento);
empatía tanto cognitiva como afectiva. La puesta en funcionamiento de
estas destrezas cognitivas, esto es, el sistema regulatorio, permite desple-
gar un comportamiento dinámico y amoldable a las circunstancias. Por el
contrario, el sujeto carente de estas destrezas automatiza la conducta (Bar-
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tol, 1999). Pero ambos sujetos no sólo se diferencian cognitivamente, sino
también socialmente: aprendizaje de normas, comparación social o modela-
do. En consecuencia, los menores de riesgo y no riesgo se diferencian tanto
en el aprendizaje personal como en el social.
3.2. ADAPTACIÓN11
Efectuado un MANOVA 2 x 2 (riesgo social x riesgo familiar), los resultados
pusieron de manifiesto, en la medida de la inadaptación, un efecto signifi-
cativo para el factor riesgo social, Fmultivariada (5,327) = 6,42; p < 0,001; eta2 =
0,056; 1–ß = 0,968, para el factor riesgo familiar, Fmultivariada (5,327) = 21,24;
p < 0,001; eta2 = 0,163; 1–ß = 1, pero no así para la interacción de ambos,
Fmultivariada (5,327) = 0,91; ns; eta2 = 0,008; 1–ß = 0,248. En suma, el factor
riesgo social media la adaptación de los menores, con un efecto muy mode-
rado, el 5,6%, al igual que el factor riesgo familiar, con una potencia explica-
tiva elevada, el 16%, resultando ambos factores independientes.
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11 La medida de la adaptación se llevó a cabo mediante el TAMAI. De ésta se retiró el factor inadap-
tación familiar por no ser independiente del factor riesgo familiar, lo que atentaría contra el presu-
puesto de independencia de medidas.
TABLA 3. EFECTOS UNIVARIADOS EN LA INADAPTACIÓN SOCIAL PARA EL FACTOR RIESGO SOCIAL.
Variable MC F p eta2 1–β Malto Mbajo
Personal 207,29 6,74 0,010 0,020 0,735 12,03 10,36
Escolar 2,24 0,08 0,783 0,000 0,059 7,8 7,62
Social 218,54 10,86 0,001 0,032 0,907 9,29 7,57
Nota: G. L. (1,319); Malto= media del grupo de riesgo social alto; 
Mbajo= media del grupo de riesgo social bajo.
Los efectos univariados para el factor riesgo social (véase tabla 3) nos advier-
ten de diferencias en la evaluación de la inadaptación personal y social. En
concreto, los menores del grupo de riesgo social alto informan de una ina-
daptación personal y social más elevada que los de bajo riesgo social. En
suma, el riesgo social se ve reflejado en otras áreas de relevancia para la
adaptación del menor. En otras palabras, los menores de riesgo social pre-
sentan mayores problemas de desajuste consigo mismos (autodesajuste) y
con la realidad (desajuste disociativo). Esta mayor inadaptación personal se
manifiesta en infravaloración, miedo, culpabilidad, depresión, somatización,
conductas regresivas, evasivas o ensoñación, de modo que se divorcia de la
realidad. A su vez, la indaptación social, ligada a los menores del grupo de
riesgo social, presupone un descontrol y restricción social; esto es, falta de
control social y desconfianza social. 
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TABLA 4. EFECTOS UNIVARIADOS EN LA INADAPTACIÓN SOCIAL PARA EL FACTOR RIESGO FAMILIAR.
Variable MC F p eta2 1–β Malto Mbajo
Personal 1681,9 54,64 0,000 0,142 1,0 8,81 13,57
Escolar 931,32 31,53 0,000 0,087 1,0 5,94 9,48
Social 599,54 29,78 0,000 0,083 1,0 7,01 9,85
Nota: G. L. (1,319); Mbajo= media del grupo de riesgo social alto; 
Malto= media del grupo de riesgo social bajo. (Atención hay palabras que son ilegibles)
Los efectos inter-sujetos, que pueden verse en la tabla 4, descubren diferen-
cias en la medida de la inadaptación personal, escolar y social moduladas
por el factor riesgo familiar. Más en concreto, los resultados nos indican que
los menores de alto riesgo familiar también están más inadaptados, en mayor
medida que los de bajo riesgo familiar, en las esferas personal, escolar y
social. Explícitamente, los menores inadaptados familiarmente presentan: a)
mayores problemas de desajuste consigo mismos (autodesajuste) y con la
realidad (desajuste disociativo); b) baja implicación escolar y mayor emisión
de conductas disruptivas en el aula; y c) un descontrol y restricción social.
La relación entre inadaptación escolar (p. e., Hawkins y otros, 1998), red
social incompetente, incluida la familia, (p. e., Reiss y Farrington, 1991) e
inadaptación personal (p. e., Stouthamer-Loeber y otros, 1993) con compor-
tamientos inadaptados ha sido bien documentada en la literatura. Además,
nuestro estudio pone al descubierto que existe una clara relación entre la
inadaptación en las distintas áreas que componen el campo de actuación
del individuo: personal, social, escolar y familiar. La implicación de estos
resultados para el diseño e implementación de programas de prevención e
intervención con los menores de riesgo social y familiar es sumamente cla-
ra: es preciso, como bien había postulado Rappaport (1987), una interven-
ción multinivel, esto es, en los niveles personal, social y académico (y, por
supuesto, en el familiar) para controlar o reducir el riesgo.
3.3. PATOLOGÍA
Ejecutado un MANOVA 2 x 2 (riesgo social x riesgo familiar), los resultados
evidenciaron en la patología un efecto significativo para el factor riesgo social,
Fmultivariada (9,147) = 2,1; p < 0,05; eta2 = 0,114; 1–ß = 0,858, pero no así para el
factor riesgo familiar, Fmultivariada (9,147) = 1,43; ns; eta2 = 0,081; 1–ß = 0,669, ni
para la interacción de ambos, Fmultivariada (9,147) = 0,96; ns; eta2 = 0,056; 1–ß
= 0,466. En resumen, el factor riesgo social explica el perfil patológico de los
menores, dando cuenta del nada despreciable 11% de la varianza, si tene-
mos en cuenta que estamos evaluando la patología, pero no así el factor
riesgo familiar. Además, ambos factores tienen efectos independientes.
Los efectos univariados, disponibles en la tabla 5, revelan diferencias partici-
padas por el factor riesgo social en las variables clínicas susceptibilidad,
depresión, ansiedad, hostilidad, ansiedad fóbica, ideación paranoide y psi-
coticismo. Específicamente, los menores de alto riesgo social apuntan hacia
un perfil clínico que se caracteriza por una mayor susceptibilidad interperso-
nal, depresión, ansiedad, hostilidad, ansiedad fóbica, ideación paranoide y
psicoticismo. Así, los menores de alto riesgo social presentan la siguiente
secuencia de sintomatología clínica. Primero, la susceptibilidad interperso-
nal caracteriza a los menores de alto riesgo social con más sentimientos de
inadecuación, inferioridad (particularmente en comparación con otros), inse-
guridad, desprecio por sí mismos y desagrado en las relaciones interper-
sonales. Segundo, la depresión los define por la carencia de motivación,
pérdida de la energía vital, falta de interés por la vida, sentimientos de
desamparo o, incluso, pensamientos suicidas. Tercero, la ideación paranoi-
de los califica con pensamientos proyectivos, hostilidad, egocentrismo, gran-
diosidad, desconfianza, miedo a la pérdida de la autonomía e ilusiones.
Cuarto, la ansiedad que padecen se manifiesta en síntomas como el nervio-
sismo, tensión, temblores, aprehensión e, incluso, sentimientos de terror o
ataques de pánico. Quinto, el psicoticismo que los caracteriza está definido
por síntomas como el aislamiento, el estilo de vida esquizoide, la retirada,
alucinaciones o desórdenes de pensamiento. Sexto, la hostilidad observada
se refleja en más pensamientos, sentimientos y actuaciones que reflejan un
estado de ira (agresividad, irritabilidad, rabia y resentimiento), o sea, más
hostilidad. Séptimo, la ansiedad fóbica que los perfila se traduce en res-
puestas persistentes de miedo a una persona, lugar, objeto o situación que
se caracteriza por ser irracional y desproporcionada al estímulo, y que con-
lleva conductas de evitación o escape.
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La patología clínica en la que difieren los menores de alto riesgo de los de
bajo conforma una componenda facilitadora de la inadaptación social: inferio-
ridad, inseguridad, faltos de motivación, hostiles, egocéntricos, aprehensivos,
agresivos e irritables, y con comportamientos de evitación. Por su parte, el
perfil clínico12 de los menores de riesgo social (283,45) refleja, en su dimen-
sión primaria, una estructura de personalidad obsesiva, con una elevación
en paranoidismo que probablemente sea debida a una “alineación adoles-
cente”, esto es, distanciamiento emocional y desorientación; con sentimien-
tos de inferioridad (i. e., susceptibilidad interpersonal). Además y como
características de la dimensión secundaria, están faltos de motivación (i. e.,
depresión), se entiende, a tenor de los otros resultados, que en la integra-
ción, social, familiar y escolar; y, por extensión, en la social.
Los efectos inter-sujetos (véanse en la tabla 6) dan cuenta de diferencias en
las variables clínicas somatización, obsesivo-compulsivo, susceptibilidiad
interpersonal, depresión, ansiedad y hostilidad, terciadas por el factor riesgo
familiar. Sucintamente, los menores de alto riesgo familar presentan una
mayor somatización, obsesivo-compulsivo, susceptibilidad interpersonal,
depresión, ansiedad y hostilidad. La mayor somatización informada por los
menores de alto riesgo familiar los describe con una mayor angustia prove-
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TABLA 5. EFECTOS UNIVARIADOS EN LA PATOLOGÍA PARA EL FACTOR RIESGO SOCIAL.
Variable MC F p eta2 1-β Malto Mbajo
Somatización 1,6 3,77 0,054 0,024 0,488 0,87 0,62 
Obsesivo-compulsivo 1,05 1,98 0,161 0,013 0,288 1,2 0,99
Susceptibilidad 3,38 6,47 0,012 0,040 0,715 1,03 0,67
Depresión 3,84 9,6 0,002 0,058 0,869 1,01 0,62
Ansiedad 3,61 8,13 0,005 0,050 0,809 0,94 0,56
Hostilidad 2,18 4,32 0,039 0,027 0,542 0,83 0,54
Ansiedad fóbica 4,3 10,93 0,001 0,066 0,908 0,77 0,36
Ideación paranoide 4,98 10,56 0,001 0,064 0,898 1,05 0,61 
Psicoticismo 2,92 5,93 0,016 0,037 0,677 0,93 0,6
Nota: G. L. (1,155); Malto = media del grupo de riesgo social alto; 
Mbajo = media del grupo de riesgo social bajo.
12 El perfil clínico se construye a partir de las 5 puntuaciones más elevadas, siendo las 3 primeras la
dimensión primaria y las siguientes la secundaria.
niente de la percepción de disfunciones corporales. Como más obsesivo-
compulsivo, los menores de alto riesgo familiar evocan más pensamientos,
impulsos y acciones, experimentados como no remitentes que son auto-alie-
nantes y no queridos por la persona. Además, la más elevada susceptibili-
dad interpersonal delimita a los menores de alto riesgo familiar con más sen-
timientos de inadecuación, inferioridad (particularmente en comparación con
otros), inseguridad, desprecio por sí mismos y desagrado en las relaciones
interpersonales. Éstos también apuntan mayores niveles de depresión, que
se muestran patentes en la carencia de motivación, pérdida de la energía
vital, falta de interés por la vida, sentimientos de desamparo o, incluso, pen-
samientos suicidas. Asimismo, la más elevada ansiedad que manifiestan
advierte de síntomas como el nerviosismo, tensión, temblores, aprehensión,
y puede que sentimientos de terror o ataques de pánico. Finalmente, la
mayor hostilidad observada entre los menores de riesgo familiar alto nos
anuncia más pensamientos, sentimientos y actuaciones que reflejan un
estado de ira (agresividad, irritabilidad, rabia y resentimiento), es decir, más
hostilidad.
De este modo, el perfil clínico (234,85) que distingue a los menores de ries-
go familiar de los de no riesgo, presenta una dimensión primaria conformada
por un cuadro obsesivo-compulsivo, acompañado de susceptibilidad inter-
personal y depresión. De éste se infiere un predominio de una personalidad
obsesivo-compulsiva, con sentimientos de inferioridad y faltos de motivación
para la integración (v. gr., social, familiar y escolar). La dimensión secunda-
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TABLA 6. EFECTOS UNIVARIADOS EN LA PATOLOGÍA PARA EL FACTOR RIESGO FAMILIAR.
Variable MC F p eta2 1–β Malto Mbajo
Somatización 2,84 6,7 0,011 0,041 0,730 0,58 0,91
Obsesivo-compulsivo 2,43 4,56 0,034 0,029 0,565 0,94 1,25
Susceptibilidad 2,92 5,59 0,019 0,035 0,651 0,68 1,02
Depresión 2,86 7,16 0,008 0,044 0,758 0,65 0,98
Ansiedad 2,84 6,39 0,012 0,040 0,710 0,58 0,92
Hostilidad 2,28 4,53 0,035 0,028 0,562 0,54 0,84
Ansiedad fóbica 0,19 0,47 0,494 0,003 0,105 0,52 0,61
Ideación paranoide 1,48 3,13 0,079 0,020 0,420 0,71 0,95
Psicoticismo 1,9 3,85 0,052 0,024 0,496 63,9 0,9
Nota: G. L. (1,155); Mbajo = media del grupo de riesgo social alto; 
Malto = media del grupo de riesgo social bajo.
ria, integrada por ideación paranoide y ansiedad, informa de “alineación
adolescente”, esto es, distanciamiento emocional y desorientación, a la vez
que de agresividad.
Estos dos perfiles de los menores de riesgo son consistentes con las previ-
siones sobre el comportamiento antisocial (p. e., Hare, 1985), ya que en
ellos destaca la hostilidad, la depresión, entendida como falta de motivación
para la integración, hostilidad y alineación. Las repercusiones psicológicas
de los perfiles dibujados por los menores de alto riesgo social y familiar son,
de acuerdo con las previsiones teóricas de la literatura (p. e., Deflem, 1989;
Fernández-Ríos, 1994; Guthri y Tanco, 1980) y que una mirada a los otros
resultados de este estudio confirman: la pérdida de control personal, bajo
cuidado autoprotectivo, reducción de conductas prosociales, mayor número
de conductas inadaptadas, peor autocalificación personal, apatía, resenti-
miento y carencia de integración social.
De todo ello se deriva, para el diseño e implementación de programas preven-
tivos y de potenciación con los menores de alto riesgo social y de familias
inadaptadas, que ambas contingencias revierten en inicios de desajustes clí-
nicos de los menores. Si bien una hipótesis dual sobre qué antecede a qué
(patología a los restantes desajustes o éstos a patología) es viable (véase,
para un conjunto explicativo, Khantzian, 1985; Otero, 1994), no lo es menos
que es más robusta una hipótesis que sostenga que los desajustes clínicos
son consecuencia de las situaciones de riesgo. Bajo este supuesto, no es
precisa una intervención directa sobre la patología clínica, ya que ésta remiti-
ría a medida que mejoraran los índices de los otros desajustes. En todo caso,
la intervención grupal no sería viable en el marco de un programa de inter-
vención educativa (esto es, requeriría de intervención clínica individual), a no
ser que se ciñera a corregir un posible déficit metacognitivo de los sujetos.
3.4. INTELIGENCIA EMOCIONAL
Practicado un MANOVA 2 x 2 (riesgo social x riesgo familiar), los resultados
exhibieron un efecto significativo, en la inteligencia emocional, para el factor
riesgo social, Fmultivariada (3,281) = 6,6; p < 0,001; eta2 = 0,066; 1–ß = 0,972, pero
no para el factor riesgo familiar, Fmultivariada (3,281) = 1,79; ns; eta2 = 0,019;
1–ß = 0,463, ni para la interacción de ambos, Fmultivariada (3,281) = 1,27; ns;
eta2 = 0,013; 1–ß = 0,337. En consecuencia, el factor riesgo social tiene unos
efectos significativos en la inteligencia emocional, pero no así el factor riesgo
familiar ni la interacción de ambos. Esto supone que los menores en ries-
go social difieren en el ajuste emocional en función del riesgo social alto o
bajo en que estén inmersos, explicando este factor el 6,6% de la varianza.
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Los efectos univariados, que pueden cotejarse en la tabla 7, para el factor
riesgo social apuntan diferencias en atención y reparación emocional. Las
diferencias en atención presentan a los menores de alto riesgo social con
una menor capacidad para la atención a las emociones o sentimientos. Asi-
mismo, los menores de alto riesgo social cuentan menos con la habilidad
reparadora de las emociones que los de bajo riesgo. En consecuencia, los
menores de alto riesgo social disponen de una menor habilidad para la eva-
luación y expresión de las emociones en sí mismos y, por deducción, en los
demás, y para el control de las emociones en sí mismos y, como añadido, en
los demás (i. e., mejorar las emociones, reparar las desagradables, mante-
ner las agradables).
Si bien no se observan diferencias en el conjunto que constituye la inteligen-
cia emocional (esto es, diferencias multivariadas) entre los menores de alto
y bajo riesgo familiar, los efectos inter-sujetos (ver tabla 8) desvelan que los
menores de alto riesgo tienen una habilidad menor para la reparación emo-
cional. En otras palabras, la habilidad de los menores de alto riesgo familiar
para regular sus propias emociones y, por extensión, las ajenas es significa-
tivamente menor (i. e., mejorar las emociones, reparar las desagradables,
mantener las agradables).
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TABLA 7. EFECTOS UNIVARIADOS EN LA INTELIGENCIA EMOCIONAL PARA EL FACTOR RIESGO SOCIAL.
Variable MC F p eta2 1–β Malto Mbajo
Atención 925,1 19,14 0,000 0,063 0,992 40,5 44,36
Claridad 54,34 1,36 0,244 0,005 0,214 36,33 37,26
Reparación 61,09 3,9 0,050 0,013 0,493 20,38 21,37
Nota: G. L. (1,283); Malto = media del grupo de riesgo social alto; 
Mbajo = media del grupo de riesgo social bajo.
TABLA 8. EFECTOS UNIVARIADOS EN LA INTELIGENCIA EMOCIONAL PARA EL FACTOR RIESGO FAMILIAR.
Variable MC F p eta2 1–β Mbajo Malto
Atención 3,94 0,08 0,776 0,000 0,059 42,56 42,3
Claridad 15,35 0,39 0,536 0,001 0,095 37,04 36,54
Reparación 8,75 5,09 0,025 0,018 0,613 21,45 20,03
Nota: G. L. (1,283); Mbajo = media del grupo de riesgo social alto; 
Malto = media del grupo de riesgo social bajo.
En suma, los menores de riesgo presentan una mayor tendencia, en alguno
de sus componentes, al desajuste emocional, lo que les lleva a no discrimi-
nar, identificar, regular o usar correctamente sus emociones. Así, si no son
capaces de neutralizar las emociones, éstas van a guiar el procesamiento
posterior de cualquier estímulo, disparando también el repertorio conductual
acorde con esa emoción. 
Por tanto, este patrón de resultados nos permite anticipar una mayor pro-
pensión de los menores de riesgo a involucrarse en comportamientos ina-
daptados (p. e., Wang, 2002). De todo ello se infiere, para la implementación
de programas de potenciación y prevención, que es preciso focalizarlos en
estos menores hacia potenciar o crear la capacidad para identificar y discri-
minar las emociones propias y las de los demás (empatía); la capacidad
para manejar y regular las emociones; y la capacidad de manejar las emo-
ciones de forma adaptativa.
Es de destacar, además, que ninguno de los dos factores de riesgo media
diferencias en la claridad en la expresión de las emociones, cuyo polo
opuesto sería la ambivalencia, en lo que se ha denominado complejidad
emocional (Emmons, 1992). A su vez, todos utilizan las emociones en la
dirección adaptativa (Ms > 33).
3.5. AUTOCONCEPTO
Hecho un MANOVA 2 x 2 (riesgo social x riesgo familiar), los resultados des-
cribieron un efecto significativo, en el autoconcepto, para el factor riesgo
social, Fmultivariada (4,314) = 5,28; p < 0,001; eta2 = 0,063; 1–ß = 0,970, para el
factor riesgo familiar, Fmultivariada (4,314) = 11,23; p < 0,001; eta2 = 0,125; 1–ß =
1, pero no así para la interacción de ambos, Fmultivariada (4,314) = 0,91; ns;
eta2 = 0,008; 1–ß = 0,190. En otras palabras, el riesgo social, que da cuenta
de más del 6% de la varianza, influye el autoconcepto de los menores al
igual que el riesgo familiar, que explica el 12,5% de la varianza, pero ambos
factores son independientes.
Los efectos inter-sujetos, que pueden verse en la tabla 9, indican que los
menores de alto riesgo social y los de bajo se diferencian en los componen-
tes del autoconcepto social y familiar. En suma, los menores de alto riesgo
social participan de una identidad social (competencia social) y familiar más
baja que los de bajo riesgo social.
Por su parte, los efectos univariados para el factor riesgo familiar (véase la
tabla 10) nos informan de diferencias en las variables autoconcepto emocio-
nal, social, escolar y familiar. En concreto, aquellos menores familiarmente
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inadaptados evidencian un autoconcepto social, escolar, emocional y familar
más bajo. Esto implica que los menores de familias inadaptadas se evalúan
con más labilidad emocional, menos competencia social, menos adecuación
familiar y menos potencial académico.
Estos resultados son consistentes con la literatura al respecto, que aprecia
un autoconcepto más bajo o negativo entre los sujetos inadaptados (v. gr.,
Bhagat y Fraser, 1970; Werner y Smith, 1992).
Las implicaciones de estas evaluaciones, más bajas en los componentes del
autoconcepto por parte de los menores en riesgo social y de familias inadap-
tadas, para el diseño e implementación de programas son muy relevantes.
Así, es preciso una intervención de conjunto que lleve a estos menores a
potenciar o crear un autoconcepto positivo en los distintos componentes del
mismo, que sirva de protector ante las presiones para el desajuste social. La
intervención sobre el autoconcepto es viable y el Entrenamiento Auto-Ins-
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TABLA 9. EFECTOS UNIVARIADOS EN EL AUTOCONCEPTO PARA EL FACTOR RIESGO SOCIAL.
Variable MC F p eta2 1–β Malto Mbajo
Emocional 24,15 1,74 0,188 0,005 0,260 25,49 26,08 
Social 40,32 12 0,001 0,036 0,932 12,33 13,09 
Escolar 31,83 3,54 0,061 0,011 0,466 18,23 17,56
Familiar 169,26 5,2 0,023 0,016 0,623 14,26 15,81
Nota: G. L. (1,317); Malto = media del grupo de riesgo social alto; 
Mbajo = media del grupo de riesgo social bajo.
TABLA 10. EFECTOS UNIVARIADOS EN EL AUTOCONCEPTO PARA EL FACTOR RIESGO FAMILIAR.
Variable MC F p eta2 1–β Mbajo Malto
Emocional 40,53 24,49 0,000 0,072 0,999 26,88 24,69
Social 48,91 14,55 0,000 0,044 0,967 13,13 12,3
Escolar 146,8 16,31 0,000 0,049 0,981 18,62 17,17
Familiar 59,79 7,98 0,005 0,025 0,804 16 14,08
Nota: G. L. (1,317); Mbajo = media del grupo de riesgo social alto; 
Malto = media del grupo de riesgo social bajo.
truccional, englobado en el modelo de aprendizaje cognitivo, ha mostrado
ser muy efectivo en el robustecimiento de un autoconcepto positivo entre
delincuentes y personas con diversos desórdenes de conducta en el control
de impulsos, llevándolos a la reducción de conductas antisociales, al cumpli-
miento de las tareas escolares, de auto-cuidado, y de las demandas socia-
les (Snyder y White, 1979).
3.6. AFRONTAMIENTO
Llevado a cabo un MANOVA 2 x 2 (riesgo social x riesgo familiar), los resul-
tados dieron cuenta, en las estrategias de afrontamiento, de un efecto signi-
ficativo para el factor riesgo social, Fmultivariada (ilegible, ésta y siguientes)
(18,127) = 2,69; p < 0,001; eta2 = 0,276; 1–ß = 0,996, para el factor riesgo
familiar, Fmultivariada (18,127) = 1,89; p < 0,05; eta2 = 0,211; 1–ß = 0,957, pero
no así para la interacción de ambos, Fmultivariada (18,127) = 1,5; ns; eta2 =
= 0,176; 1–ß = 0,886. El poder explicativo de ambos factores en la discrimi-
nación de las estrategias de afrontamiento utilizadas es elevado: un 27,6%
para el riesgo social y un 21,1% para el riesgo familiar.
Los efectos univariados advierten (véase la tabla 11) de diferencias media-
das por el factor “riesgo social” en las estrategias de afrontamiento “esfor-
zarse y tener éxito”, “buscar pertenencia” y “reducción de la tensión”. En
concreto, los menores de bajo riesgo social utilizan, en mayor medida que
los de alto riesgo social, las estrategias de afrontamiento “esforzarse y tener
éxito” (en otras palabras, realización de conductas de trabajo, esfuerzo y
realización personal), “buscar pertenencia” (esto es, preocupación e interés
por las relaciones con los demás y por lo que los otros piensan de uno) y
“distracción física” (o sea, dedicación al deporte, al esfuerzo físico y a man-
tenerse en forma). 
Por su parte, los menores de alto riesgo social recurren en mayor medida a
la estrategia “reducción de la tensión” (es decir, sentirse mejor mediante
acciones que reduzcan la tensión como llorar, gritar, evadirse). En resumen,
los menores de alto riesgo social tienden más al uso de estrategias de “hui-
da intrapunitiva”, en tanto que los de bajo riesgo social se orientan más al
uso de estrategias de “acción positiva”, tanto esforzada como hedonista.
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Los efectos inter-sujetos, que pueden observarse en la tabla 12, señalan
diferencias entre los menores que viven en un ambiente familiar de riesgo
bajo y aquellos de alto riesgo, en las variables “resolver problemas” y
“autoinculparse”. Específicamente, los menores de familias de alto riesgo se
inclinan más a usar como estrategia de afrontamiento “autoinculparse” y
menos la “resolución de problemas” que los de familias de bajo riesgo. En
suma, los menores de familias de bajo riesgo recurren a estrategias de
acción positiva y esforzada, en tanto que los de alto riesgo se valen de una
estrategia de huida intrapunitiva, la autoinculpación.
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TABLA 11. EFECTOS UNIVARIADOS EN EL AFRONTAMIENTO PARA EL FACTOR RIESGO SOCIAL.
Variable MC F p eta2 1–β Malto Mbajo
Apoyo social 587,58 2,03 0,157 0,014 0,293 67,21 72,25
Resolver problemas 986,43 3,68 0,057 0,025 0,478 65,84 72,36
Esforzarse y tener éxito 2.088,52 10,33 0,002 0,067 0,891 72,75 82,24
Preocuparse 45,34 0,19 0,668 0,001 0,071 75,8 77,2
Invertir en amigos 69,82 0,23 0,634 0,002 0,076 72,3 74,03
Buscar pertenencia 1.249,72 5,51 0,020 0,037 0,645 69,33 76,67
Hacerse ilusiones 238,11 1,17 0,281 0,008 0,189 68,95 72,15
Falta de afrontamiento 102,68 0,57 0,453 0,004 0,116 48,68 46,58
Reducción tensión 1.492,19 7,35 0,008 0,049 0,768 47,62 39,6
Acción social 541,04 1,84 0,177 0,013 0,271 55,54 50,71
Ignorar el problema 189,21 0,62 0,402 0,004 0,123 50,57 47,71
Autoinculparse 131,03 0,71 0,403 0,005 0,133 50,32 47,94
Reservarlo para sí 46,15 0,19 0,662 0,001 0,072 52,59 54
Apoyo espiritual 392,85 1,23 0,269 0,008 0,197 66,28 62,16
Fijarse en positivo 526,3 2,47 0,118 0,017 0,345 73,99 78,76
Ayuda profesional 994,4 2,29 0,133 0,016 0,324 68,21 74,76
Busca diversiones 3,24 0,01 0,917 0,000 0,051 80,49 80,87
Distracción física 1.797,7 4,5 0,036 0,030 0,559 74,28 83,08
Nota: G. L. (1,144); Malto = media del grupo de riesgo social alto; 
Mbajo = media del grupo de riesgo social bajo.
Las conclusiones de estos resultados nos permiten dibujar un entorno de
afrontamiento no muy efectivo para los menores de alto riesgo social y de
familias inadaptadas. De facto, la prevalencia13 entre éstos de las estrate-
gias de huida intrapunitivas, en detrimento de aquellas basadas en la acción
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TABLA 12. EFECTOS UNIVARIADOS EN EL AFRONTAMIENTO PARA EL RIESGO FAMILIAR.
Variable MC F p eta2 1–β Mbajo Malto
Apoyo social 27,39 0,09 0,759 0,001 0,061 69,19 70,27
Resolver problemas 1.495,1 5,58 0,020 0,037 0,650 73,12 65,09
Esforzarse y tener éxito 320,21 1,58 0,210 0,011 0,240 79,35 75,64
Preocuparse 422,79 1,73 0,191 0,012 0,257 78,63 74,36
Invertir en amigos 487,85 1,59 0,209 0,011 0,241 70,87 75,46
Buscar pertenencia 221,39 0,98 0,325 0,007 0,165 74,54 71,46
Hacerse ilusiones 275,44 1,36 0,246 0,009 0,212 68,83 72,27
Falta de afrontamiento 374,01 2,06 0,153 0,014 0,297 45,62 49,64
Reducción tensión 179,17 0,88 0,349 0,006 0,154 42,22 45
Acción social 325,56 1,11 0,294 0,008 0,182 55 51,25
Ignorar el problema 912,16 2,99 0,086 0,020 0,405 46 52,27
Autoinculparse 984,92 5,3 0,023 0,035 0,628 45,87 52,39
Reservarlo para sí 387,85 1,62 0,206 0,011 0,244 51,25 55,34
Apoyo espiritual 45,07 1,14 0,707 0,001 0,066 64,92 63,52
Fijarse en positivo 123,16 0,58 0,449 0,004 0,117 77,53 75,23
Ayuda profesional 5,2 0,01 0,913 0,000 0,051 71,72 71,25
Busca diversiones 111,23 0,37 0,542 0,003 0,093 79,58 81,77
Distracción física 297,69 0,75 0,389 0,005 0,138 80,47 76,89
Nota: G. L. (1,114); Mbajo = media del grupo de riesgo social alto; 
Malto = media del grupo de riesgo social bajo.
13 Si bien algunos autores, para potenciar los resultados, recurren a referirse a esta característica
como un rasgo de personalidad (v. gr., Houtman, 1990), nos parece un sesgo, porque de esta deno-
minación se infiere una tendencia sistemática, cuando no lo es tal, sino una mayor prevalencia en el
uso de unas estrategias frente a otras. En esta línea argumental, nuestros resultados, al igual que
los de la literatura en general, no advierten de que no utilizan todas las estrategias de afrontamien-
to disponibles. En consecuencia, nosotros proponemos que los estilos de socialización de riesgo
familiar y social favorecen la potenciación de unas estrategias de afrontamiento en detrimento de
otras.
positiva y esforzada, nos advierte claramente del predominio de un estilo de
afrontamiento negativo. En función de todo ello se puede deducir que los
programas de potenciación y prevención deben tener entre sus contenidos
el robustecimiento de otras estrategias más positivas, en general, así como
el manejo de las mismas en interacción con el efecto de contexto, la iden-
tificación correcta de las situaciones realmente estresantes, la planificación
y la elección de la estrategia más adecuada (Goldberger y Breznitzs, 1982).
Este tipo de intervención no sólo es recomendable sino que también es
posible y efectiva. De hecho, el entrenamiento en el aprendizaje de estrate-
gias de afrontamiento se ha mostrado efectivo (Meichenbaum, 1987), al
igual que el aprendizaje del razonamiento para la resolución de problemas;
en este caso, la búsqueda y elección entre estrategias alternativas (Platt y
Spivack, 1975).
3.7. PROCESOS DE ATRIBUCIÓN
Hallamos, mediante un ANOVA con un diseño factorial completo 2 (riesgo
social: alto vs. bajo) x 2 (riesgo familiar: alto vs. bajo), diferencias significati-
vas en los procesos atribucionales mediadas por el factor riesgo social
F(1,312) = 69,68; p < 0,001; eta2 = 0,183; 1–ß = 1,0, de modo que los meno-
res de alto riesgo social presentan un sesgo hacia la atribución externa
(M = 13,2) en comparación con los de riesgo social menor (M = 10,6). Ade-
más, este factor explica el 18.3% de los procesos atributivos. Asimismo,
observamos diferencias en los procesos atribucionales moduladas por el
factor riesgo familiar, F(1,312) = 4,04; p < 0,05; eta2 = 0,013; 1–ß = 0,518, en
el sentido de que los menores en riesgo familiarmente tienden más hacia la
atribución externa (M = 12,01) que los adaptados familiar (M = 11,1). Ahora
bien, el poder explicativo de este factor de los procesos atributivos es muy
bajo ya que sólo da cuenta del 1,3% de la varianza. A su vez, la interacción
de ambos factores resultó no significativa, F(1,312) = 3,73; ns; eta2 = 0,012;
1–ß = 0,487, esto es, son factores independientes.
Teniendo presente que la atribución de responsabilidad externa es un facili-
tador del comportamiento inadaptado (Peterson y Leigh, 1990) y, a su vez, un
inhibidor del tratamiento (Beleña y Báguena, 1993; Romero, Sobral y Luengo,
1999) y que define a los menores de riesgo, los programas de potenciación
y prevención del comportamiento inadaptado entre los menores de riesgo
deben orientarse a corregir tal sesgo cognitivo. La corrección de los proce-
sos atributivos hacia la asunción de la responsabilidad de los propios actos
es posible (Lefcourt, 1981).
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3.8. HABILIDADES SOCIALES
Ejecutado un MANOVA14 2 x 2 (riesgo social x riesgo familiar), los resultados
revelaron, en las habilidades sociales, un efecto significativo para el factor
riesgo social, Fmultivariada (22,265) = 6,63; p < 0,001; eta2 = 0,355; 1–ß = 1,
para el factor riesgo familiar, Fmultivariada (22,265) = 1,7; p < 0,05; eta2 = 0,123;
1–ß = 0,970, pero no así para la interacción de ambos, Fmultivariada (22,265) =
= 1,5; ns; eta2 = 0,113; 1–ß = 0,949. En otras palabras, los factores riesgo
social y riesgo familiar interceden las habilidades sociales disponibles en los
menores, dando cuenta del 35,5% y del 12,3% de la varianza, respectiva-
mente.
Los efectos univariados (mírense en la tabla 13) para el factor riesgo social
ponen de manifiesto diferencias en las habilidades escuchar, formular pre-
guntas, dar las gracias, participar, expresar sentimientos, autorrecompen-
sarse, pedir permiso, compartir algo, resistir la presión del grupo y tomar ini-
ciativas. En todas ellas, los menores del grupo de alto riesgo disponen en
menor medida de la habilidad que los del grupo de bajo riesgo social. En
resumen, los menores de alto riesgo social presentan un claro déficit en
comparación con los de bajo riesgo en términos de competencia en habilida-
des sociales.
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14 Son grupos de tamaños desiguales y de varianzas desiguales, F(759,103682) = 2,75; p < 0,001.
TABLA 13. EFECTOS UNIVARIADOS EN LAS HABILIDADES SOCIALES PARA EL FACTOR RIESGO SOCIAL.
Variable MC F p eta2 1–β Malto Mbajo
Escuchar 11,95 7,89 0,005 0,027 0,799 22,5 5,97
Formular preguntas 6,49 4,55 0,034 0,016 0,565 2,48 2,79
Dar gracias 23,34 13,28 0,000 0,044 0,953 2,21 2,8
Presentarse 4,45 3,81 0,052 0,013 0,494 2,3 2,56
Hacer cumplidos 0,017 0,02 0,900 0,000 0,052 2,7 2,69
Pedir ayuda 7,99 1,78 0,183 0,006 0,265 2,73 3,07
Participar 4,35 5,07 0,025 0,017 0,612 2,53 2,79
Conocer sentimientos 0,89 1,14 0,287 0,004 0,186 2,79 2,68
Expresar sentimientos 3,99 4,42 0,036 0,015 0,554 2,83 2,58
Comprender demás 0,14 0,16 0,692 0,001 0,068 2,8 2,76
Autorrecompensarse 35,12 14,36 0,000 0,048 0,965 3,09 2,36
Los efectos inter-sujetos para el factor riesgo familiar (ver tabla 14) informan
de diferencias articuladas por el factor riesgo familiar en las habilidades
sociales escuchar, formular preguntas, negociar, defender los propios dere-
chos, no meterse en peleas, resistir las presiones del grupo y priorizar los
problemas. Tal y como cabía esperar, en todas estas habilidades los meno-
res de alto riesgo familiar están menos capacitados. En suma, los menores
de alto riesgo familiar disponen de menos habilidades sociales para una
correcta integración social.
El inferior desarrollo de las habilidades sociales entre los menores de riesgo
social y familiar según el modelo de déficit en las destrezas de Ross y
Fabiano (1985) limita las probabilidades de un aprendizaje prosocial, lo cual
facilita la adquisición de conductas inadaptadas. Aún es más, dichas limita-
ciones pueden dirigir el procesamiento de la información de modo que contri-
buya a incrementar la probabildad de comportamientos inadaptados (Akhtar y
Bradley, 1991). Las derivaciones para la puesta en práctica de programas
preventivos o de intervención son evidentes: es preciso dotar a estos meno-
res de estas habilidades y potenciar su eficacia en el uso de las mismas. La
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TABLA 13. EFECTOS UNIVARIADOS EN LAS HABILIDADES SOCIALES PARA EL FACTOR RIESGO SOCIAL.
(Continuación)
Variable MC F p eta2 1–β Malto Mbajo
Pedir permiso 7,53 5,32 0,022 0,018 0,633 2,41 2,75
Compartir algo 15,51 14 0,000 0,044 0,950 2,43 2,91
Ayudar a los demás 3,26 3,09 0,080 0,011 0,418 2,6 2,83
Negociar 1,95 2,22 0,138 0,008 0,317 2,76 2,59
Emplear autocontrol 8,37 3,55 0,061 0,012 0,467 2,59 2,94
Defender propios 
derechos 0,42 0,33 0,567 0,001 0,088 2,66 2,74
No meterse en peleas 2,61 2,13 0,146 0,007 0,307 2,73 2,93
Responder al fracaso 2,83 2,97 0,086 0,010 0,404 2,69 2,9
Resistir presiones 
de grupo 8,82 9,36 0,002 0,032 0,862 2,64 2,27
Tomar iniciativas 7,19 7,7 0,006 0,026 0,790 2,79 2,46
Priorizar problemas 1,03 0,42 0,516 0,001 0,099 2,77 2,65
Nota: G. L. (1,286); Malto = media del grupo de riesgo social alto; Mbajo = media del grupo de riesgo
social bajo. Grupos de tamaños desiguales y de varianzas no homogéneas, siendo la F conservadora de
Box para p < 0,05 de 3,84. Contrastado el valor F teórico (de la prueba de homogeneidad) con el empíri-
co, hallamos que no hay modificación alguna en la región de significatividad.
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TABLA 14. EFECTOS UNIVARIADOS EN LAS HABILIDADES SOCIALES PARA EL FACTOR RIESGO FAMILIAR.
Variable MC F p eta2 1–β Mbajo Malto
Escuchar 12,32 8,14 0,005 0,028 0,811 2,98 2,55
Formular preguntas 7,89 5,53 0,019 0,019 0,649 2,81 2,47
Dar gracias 6,24 3,55 0,060 0,012 0,648 2,66 2,35
Presentarse 0,04 0,04 0,849 0,000 0,054 2,44 2,42
Hacer cumplidos 1,4 1,32 0,251 0,005 0,209 2,77 2,62
Pedir ayuda 0,46 0,1 0,748 0,000 0,062 2,86 2,94
Participar 1,04 1,21 0,273 0,004 0,195 2,72 2,6
Conocer sentimientos 0,14 0,18 0,674 0,001 0,170 2,76 2,71
Expresar sentimientos 0,89 0,99 0,321 0,003 0,168 2,76 2,65
Comprender demás 0,52 0,57 0,449 0,002 0,117 2,83 2,74
Autorrecompensarse 0,25 0,1 0,749 0,000 0,062 2,75 2,69
Pedir permiso 0,74 0,52 0,471 0,002 0,111 2,63 2,52
Compartir algo 0,12 0,1 0,749 0,000 0,062 2,69 2,65
Ayudar a los demás 1,42 1,35 0,247 0,005 0,212 2,79 2,64
Negociar 5,23 5,95 0,015 0,020 0,681 2,81 2,53
Emplear autocontrol 0,02 0,01 0,918 0,000 0,051 2,76 2,78
Defender propios 
derechos 12,37 9,59 0,002 0,032 0,870 2,91 2,48
No meterse en peleas 11,93 9,73 0,002 0,033 0,875 3,04 2,62
Responder al fracaso 0,11 0,11 0,736 0,000 0,063 2,82 2,78
Resistir presiones 
de grupo 6,12 6,5 0,011 0,022 0,719 2,61 2,3
Tomar iniciativas 3 3,21 0,074 0,011 0,431 2,74 2,52
Priorizar problemas 14,26 5,84 0,016 0,020 0,673 2,94 2,48
Nota: G. L. (1,286); Mbajo = media del grupo de riesgo social alto; 
Malto = media del grupo de riesgo social bajo.
Terapia del Aprendizaje Estructurado (Goldstein y otros, 1989) y el Entrena-
miento en Eficacia Personal (Liberman, 1993) se han mostrado efectivas en
la creación y potenciación de un repertorio de habilidades sociales que
doten de competencia social, incluidas poblaciones de inadaptados social-
mente (Ross, Fabiano y Garrido, 1990).
3.9. CONDUCTA ANTISOCIAL
Llevado a cabo un MANOVA 2 x 2 (riesgo social x riesgo familiar), los resul-
tados mostraron, en la medida de la conducta inadaptada, un efecto signifi-
ca-tivo para el factor riesgo social, Fmultivariada (2,311) = 11,15; p < 0,001; eta2 =
= 0,067; 1–ß = 0,992, para el factor riesgo familiar, Fmultivariada (2,311) = 4,26;
p < 0,05; eta2 = 0,027; 1–ß = 0,742, pero no así para la interacción de ambos,
Fmultivariada (2,311) = 1,23; ns; eta2 = 0,008; 1–ß = 0,268. De nuevo en esta últi-
ma variable observamos el mismo patrón típico de resultados: un efecto signi-
ficativo, en este caso, en la conducta antisocial del riesgo social (efecto mode-
rado) y del riesgo familiar (efecto bajo), pero con efectos independientes.
Los efectos univariados, a su vez, para el factor riesgo social, disponibles en
la tabla 15, nos expresan que los menores del grupo de alto riesgo social
presentan una mayor tendencia a la emisión de conductas antisociales y
delictivas que los de bajo riesgo social. En otras palabras, los menores de
riesgo social, a estas edades tan tempranas, ya están iniciando una carrera
hacia la exclusión social.
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TABLA 15. EFECTOS UNIVARIADOS EN LA CONDUCTA ANTISOCIAL PARA EL FACTOR RIESGO SOCIAL.
Variable MC F p eta2 1-β Malto Mbajo
Antisocial 77,53 7,95 0,005 0,025 0,802 2,22 1,16
Delincuencia 137,39 22,27 0,000 0,067 0,997 1,75 0,34
Nota: G. L. (1,312); Malto = media del grupo de riesgo social alto; 
Mbajo = media del grupo de riesgo social bajo.
TABLA 16. EFECTOS UNIVARIADOS EN LA CONDUCTA ANTISOCIAL PARA EL FACTOR RIESGO FAMILIAR.
Variable MC F p eta2 1-β Malto Mbajo
Antisocial 38,89 3,99 0,047 0,013 0,512 1.32 2.06
Delincuencia 52,65 8,53 0,004 0,027 0,829 0,61 1.48
Nota: G. L. (1,312); Mbajo = media del grupo de riesgo social alto; 
Malto = media del grupo de riesgo social bajo.
Los efectos inter-sujetos, que se recogen en la tabla 16, advierten de dife-
rencias en el comportamiento antisocial y delictivo terciadas por el factor
riesgo familiar. Sucintamente, los menores de familias de riesgo social apun-
tan a una mayor tasa de comportamientos antisociales y delictivos que los
adaptados familiarmente. En conclusión, los menores de familias de riesgo
social tienen una mayor propensión al inicio de una carrera de exclusión
social.
En esta última variable de medida observamos la consecuencia para los
menores del riesgo social: el comportamiento antisocial. El control o amorti-
guamiento de éste es el fin último de nuestro trabajo. Nuestros resultados no
son inesperados. No en vano, la literatura ha informado de un modo siste-
mático de la relación entre riesgo social (Farrington y West, 1993) y familiar
(p. e, Farrington, 2002), por una parte, y comportamiento antisocial, por otra.
Además, estos dos condicionantes parecen ser de los más robustos en la
predicción de la inadaptación social (Farrington, 2003). La subsiguiente cues-
tión es ¿es posible una intervención que reduzca o controle este camino
entre los menores de riesgo hacia la inadaptación social? La respuesta es
afirmativa tanto desde un nivel preventivo (véase la revisión de los diversos
programas de Farrington, 2003) como de rehabilitación y reinserción social
(véase, por ejemplo, la revisión de la eficacia de los programas de entrena-
mientos en pensamiento prosocial de López, Garrido y Ross, 2001).
4. DISCUSIÓN
Previamente a la discusión es preciso realizar una autocrítica de los resulta-
dos aquí mostrados a fin de ajustarnos a una lectura más realista de los mis-
mos. Primero, el aislamiento total de los efectos de una variable no es posi-
ble, ya que no hay una variación ecológica total (a pesar de optar por un
estudio transversal). Segundo, si bien se supera una de las limitaciones de
los modelos teóricos de la inadaptación que se basan en la agregación de
muestras obviando la heterogeneidad (Laub y Sampson, 1993), se asume
como grupo de contraste el de no riesgo, cuando éste no es totalmente nor-
mativo. Tercero, de los anteriores resultados no se puede inferir una relación
causa-efecto. Cuarto, la fuente de datos son casi exclusivamente autoinfor-
mes, con la consiguiente distorsión de la medida inherente a los mismos.
Quinto, la generalización directa de estos datos a otros contextos no es
posible, dada la idiosincrasia del mismo. Ahora bien, cabe precisar que los
resultados están en la misma dirección que las previsiones de la literatura
para todo tipo de poblaciones. Partimos, como no podía ser de otro modo
dados nuestros objetivos y diseño, de una relación lineal entre las variables
dependientes y el riesgo, pero ésta no tiene por qué ser la única relación
posible.
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Con estas precisiones en mente formulamos las siguientes conclusiones:
a) Riesgo y comportamiento inadaptado. Los sujetos de riesgo no sólo son
de tal, sino que ya emiten más comportamientos inadaptados, tanto anti-
sociales como delictivos. Estamos, pues, ante los inicios de una carrera
de riesgo extremo de inadaptación, bien sea de curso vital, bien sea limi-
tada (Moffitt, 1993). 
b) De los factores de riesgo. Existe una multiplicidad de factores que dife-
rencian a los sujetos de riesgo de los de no riesgo. Las diferencias apa-
recen tanto entre los factores estáticos (i. e., patología) como los dinámi-
cos (p. e., mecanismos autorregulatorios).
c) Del perfil de riesgo. De este estudio se obtiene, de un modo sistemático,
que riesgo social y riesgo familiar son dos factores totalmente indepen-
dientes. Por tanto, se trata de dos caminos independientes hacia la ina-
daptación. Ahora bien, los factores de riesgo, bien sean estáticos o diná-
micos, que caracterizan a ambos tipos de sujetos de alto riesgo son
prácticamente idénticos. En otras palabras, los menores de riesgo, ya
sea social o familiar, comparten un perfil de variables que potencia la ina-
daptación.
d) Desde un nivel del control de las emociones. Los menores de riesgo evi-
dencian un menor desarrollo de la inteligencia emocional a la vez que un
mayor desajuste clínico. Estos factores de riesgo biológicos, de hacerse
efectivos y robustos en la inadaptación, predicen un curso persistente de
ésta (Moffitt, 1993). Constatadas disfunciones en la inteligencia emocio-
nal en los grupos de alto riesgo, es preciso robustecer los procesos men-
tales involucrados en el constructo de inteligencia emocional, con el fin
contribuir a una educación emocional que facilite la salud psicológica de
los menores (Bisquerra, 2000). Ésta, como conjunto, debe dirigirse a:
potenciación de la habilidad para percibir de forma correcta, evaluar y
expresar las emociones; habilidad para acceder o generar los sentimien-
tos cuando pueden facilitar el pensamiento; habilidad para comprender
las emociones y la conciencia emocional; y habilidad para regular las
emociones con el objetivo de crecer emocional e intelectualmente.
e) Desde un nivel psicológico-individual. Las lagunas y carencias que pre-
sentan los menores de riesgo en el autoconcepto, los procesos atributi-
vos, las estrategias de afrontamiento disponibles y las habilidades socia-
les los convierten cognitivamente en sujetos con menor competencia
psicosocial (Fabiano y Ross, 1985; Garrido y López, 1995; Peterson y
Leigh, 1990). Así, no es preciso potenciar sino generar en estos menores
los procesos autorregulatorios, la autoatribución de la responsabilidad de
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su comportamiento, un repertorio completo de estrategias de afronta-
miento y de habilidades sociales. Pero éstos son procesos complejos
que requieren, previamente, de un entrenamiento cognitivo en las habili-
dades cognitivas básicas (percepción, atención, comprensión, pensa-
miento, razonamiento o interpretación ajustada de la realidad); actuación
conforme a las demandas cognitivas (v. gr., autocastigo, autorrefuerzo,
remordimiento); empatía tanto cognitiva (esto es, la capacidad de percibir
e identificar los estados internos) como afectiva (es decir, la experiencia
real de los sentimientos o emociones de los otros) (v. gr., Eisenberg y
Strayer, 1987). En otras palabras, pasar al sujeto de la indigencia cogniti-
va a la racionalidad.
f) Desde un nivel psicológico-social. En este nivel de análisis encontramos,
nuevamente, que los menores de riesgo presentan mayores desajustes.
Así, muestran un desajuste en la integración social, escolar y personal
en la sociedad. Por ello, es preciso implementar programas de actuación
con estos menores dirigidos al aprendizaje y acatamiento de las reglas y
normas sociales (esto es, la cognición social15); a la integración social
y escolar.
g) Del modelo aditivo. Los factores de riesgo detectados de un modo dife-
rencial entre los menores de riesgo, así como el mayor comportamiento
antisocial y delictivo informado, van siempre en línea con la hipótesis de
la inadaptación, lo que da entrada a un modelo aditivo, cuando no multi-
plicativo o exponencial, según el cual, cuantos más indicadores de ries-
go, mayor probabilidad de inadaptación. La asunción contraria también
es viable, esto es, la protección acumulativa (Lösel y otros, 1992). Esto
es, los menores de riesgo participan de un modelo aditivo (multiplicativo
o exponencial) facilitador de la inadaptación social, mientras que entre
los menores de no riesgo concurre el mismo modelo pero en línea con la
protección contra la inadaptación social.
h) Para la intervención. La primera consideración a realizar a los anteriores
resultados es preguntarnos si cabe o no una intervención. Farrington
(2003), en una revisión de la literatura al respecto, ha encontrado que la
intervención y prevención en los ámbitos psicológico personal y psicoló-
gico social es efectiva. Sobre la base de que la intervención es viable,
una segunda consideración nos lleva a cuestionarnos cuál es el objeto y
alcance de la misma. Todo apunta a que es preciso adoptar una aproxi-
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15 Cognición social que refleja la asunción de que la conducta es el resultado de las interacciones
recíprocas entre las estructuras cognitivas del individuo y los procesos y las reacciones de los otros.
mación multimodal y multinivel al unísono. Por aproximación multimodal
queremos decir que los diferentes modos de actuación son complemen-
tarios (p. e., cognitivo, comportamental). Por multinivel nos referimos a
que la intervención no se debe ceñir sólo al sujeto de riesgo, como se ha
llevado a cabo casi exclusivamente, sino que también es preciso que
abarque el ámbito familiar, escolar y social en el que se desarrolla el
sujeto. La asunción de soluciones parciales lograría, en todo caso, redu-
cir los riesgos pero no erradicarlos. Así, proponemos una intervención
sobre los menores de riesgo en todas las esferas (personal, familiar,
escolar y social) a la que habría que complementar con escuelas de
padres (nivel familiar), escuelas de profesores (nivel escolar) e interven-
ción en la red social (nivel comunitario).
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Lecciones ambientales para inaugurar 
un milenio: metáforas sociales,
aprendizajes compartidos y experiencias
escolares de innovación pedagógica
derivadas de la catástrofe del Prestige
“Podríamos decir, sin exagerar, que el Prestige, como metáfora, es el Titanic del siglo XXI.
Si el naufragio del célebre trasatlántico, con su secuela de pérdidas humanas, 
fue un aviso frente a la soberbia tecnológica, la calamidad del caso Prestige, 
y sus circunstancias, se ha convertido en un estremecedor aviso 
por la inseguridad medioambiental en el planeta. 
Un SOS acusatorio del mar indefenso”.
Manuel Rivas
“Tras el antimar de las mentiras hay un océano en las aulas 
que quiere inventar otro futuro”. 
Xurxo Souto
1. INTRODUCCIÓN
Tras el hundimiento del Prestige en las costas de Finisterre en noviembre de
2002 se abre paso una importante lección histórica para la humanidad: hay una
nueva oportunidad para constatar que los estilos de vida de las sociedades
avanzadas y los modelos energéticos y económicos neoliberales en que se
sustentan producen a diario efectos indeseables que amenazan las conquistas
alcanzadas y las cotas de bienestar conseguidas durante siglos de existencia. 
Desde la lejanía mediática con que nos llegó Chernobil o Bhopal el siglo
pasado, las catástrofes ecológicas empañan nuestras vidas cada vez con
más frecuencia y cercanía. Mimetizadas en sus múltiples modalidades, no
dejan de ocultar todas ellas una arquitectura de causas comunes en su
esencia. Las nuevas amenazas se distribuyen “democráticamente”, todos
las percibimos como tales y podemos ser o estar siendo ya sus víctimas,
aunque los niveles de vulnerabilidad puedan variar en función de las desi-
gualdades sociales clásicas1.
1 Beck, U. (2002), La sociedad del riesgo global, Madrid, Siglo XXI Editores, pág. 97.
i
Inaugurado el nuevo milenio y situados en la plenitud de una moderna socie-
dad de la tecnociencia, la información y el conocimiento, se abre paso a
nuevas paradojas que ponen en evidencia la fragilidad de los límites del
desarrollo y las incongruencias en la gestión de los recursos naturales. El
desastre del Prestige pasará a la historia como otra más de las patéticas
escenas nacionales en que se encarnan los más variados ingredientes de
una leyenda donde la realidad supera la ficción. Al analizar la racionalidad
de determinados comportamientos, decisiones asociadas a la catástrofe y
posteriores acciones para la gestión de sus consecuencias, se pone de
manifiesto un sistemático intento de tratar de negar lo evidente, de minimi-
zar la magnitud de los acontecimientos, de ignorar los mensajes científicos y
hasta de ocultar las consecuencias del vertido al desvirtuar los mensajes
mediáticos. 
El papel que los diferentes sectores sociales han asignado a la información
transmitida sobre el hundimiento del barco, desde los medios de comunica-
ción oficiales, demuestra, una vez más, las servidumbres de los mensajes y
el infinito poder de convicción de medios como la televisión a la hora de con-
tar los hechos reales, independientemente de cómo han ocurrido2. 
El cataclismo ambiental provocado por el Prestige puede ser analizado
como una metáfora de la glocalización y de sus consecuencias económicas,
ecológicas y sociales; como una expresión local de la crisis ambiental global
que aqueja al mundo moderno y de cómo opera el fenómeno de la globaliza-
ción desde las múltiples estructuras que rigen el libre mercado3. En la llama-
da “Sociedad del riesgo global” (Beck, 2002) los ciudadanos asistimos a un
espectáculo en el que fallan los sistemas expertos más sofisticados. Fraca-
sa el aparato normativo y judicial para proteger nuestros intereses particula-
res. Resultan ineficaces los mecanismos de compensación económica ante
los más desfavorecidos; y fracasa también el Estado como entidad sobera-
na que debe salvaguardar los intereses de la ciudadanía4. A día de hoy, nos
sobran pruebas fehacientes de las causas reales de estas catástrofes
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2 Acontecimientos más recientes, ligados a la justificación mediática de la guerra de Irak con la bús-
queda de armas de destrucción masiva, o a los mensajes sesgados sobre la autoría de los atentados
de Atocha en la jornada de reflexión previa a las elecciones generales del 14-M del 2004, pasarán
también a la historia de España estigmatizados por el mismo síndrome del control mediático y las
ansias de ostentación y permanencia en el poder. 
3 Meira, P. (2003), “La catástrofe del Prestige: Lecturas para la Educación Ambiental y su papel ante
los “sistemas expertos” en la Sociedad Global”, I Foro Nacional Mexicano sobre la Incorporación de
la Perspectiva Ambiental en la formación Técnica-Profesional, págs. 2-3.
4 Luján, J. L. y Echeverría, J. (eds.) (2004). Gobernar los riesgos. Ciencia y valores en la sociedad
del riesgo, Madrid, OEI.
ambientales, también tenemos ya suficientes pruebas acumuladas de sus
consecuencias. Y hemos perdido la confianza absoluta en las promesas de
los instrumentos científico-tecnológicos disponibles para controlar el riesgo. 
Toda la movilización social que se ha generado tras el hundimiento del Pres-
tige es una clara expresión del potencial de politización que acompaña a las
amenazas ambientales en las llamadas “sociedades del riesgo”5. Las metá-
foras y representaciones sociales formuladas desde las subjetividades de
los diferentes colectivos afectados, junto al valor didáctico de las múltiples
acciones colectivas vinculadas a los escenarios escolares y extraescolares,
son objeto de análisis de esta investigación. 
A los pocos días del comienzo de la hecatombe, aprendimos a pie de pla-
ya que, ante el dolor de un océano, sólo existe un antídoto: las personas.
El trabajo incansable de los voluntarios y voluntarias –Sísifos del nuevo
milenio–, arrancando con sus manos un chapapote que cada marea vol-
vía a traer; y la voz de la ciudadanía, otra gran marea –esta vez de digni-
dad– que ocupó las calles para decir: ¡‘Nunca Máis’! Este grito de ecolo-
gía se extendió por todos los sectores de la sociedad. Y alcanzó también
de un modo definitivo –no podía ser de otra manera– al mundo de la
enseñanza. Inmediatamente, en muchos centros escolares comenzó a
desarrollarse un admirable trabajo pedagógico sobre las consecuencias
de las mareas negras, a partir de la experiencia del Prestige y de la larga
lista de catástrofes anteriores. (Xouto, 2003, p. 48). 
El valor que tienen estos acontecimientos sociales para el campo de la edu-
cación bien merece una atención especial y un esfuerzo investigador, no
tanto en cuanto testimonios recientes del anecdotario de eventos erróneos y
las respuestas de movilización espontáneas que provocan, sino como
aprendizajes sociales que nos permitan incorporar al campo profesional de
la educación herramientas operativas para afrontar un cambio social orien-
tado hacia una profunda reconversión de los valores y modelos de interac-
ción con el entorno a través de un tipo de educación políticamente compro-
metida con la realidad6. 
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5 González, F. (dir.) (2003), El impacto del Prestige. Análisis y evaluación de los daños causados por
el accidente del Prestige y dispositivos para la regeneración medioambiental y recuperación econó-
mica de Galicia, A Coruña, págs. 646-647.
6 Gutiérrez, J. (1996), “Training Teachers and Environmental Education”, Ponencia al I International
Congress on Strategies and Practices in Environmental Education, Universidad de Santiago de
Compostela-Universidad de Bradford, págs. 175-216.
A los educadores nos queda la esperanza de poder situar a las futuras
generaciones en posiciones aventajadas a la hora de construir unos mode-
los de relación más comprensivos y equilibrados con el medio ambiente, a la
hora de clarificar con capacidad crítica las causas de las catástrofes
ambientales y de analizar sus efectos, a la hora de discernir críticamente las
responsabilidades y tomar posiciones activas en la búsqueda de soluciones
colectivas que permitan construir un futuro más sostenible desde la convic-
ción individual.
La escuela debe educar a ciudadanas y ciudadanos desde una perspectiva
crítica y dotar a sus ciudadanos de instrumentos de análisis y toma de deci-
siones potentes. La catástrofe ha propiciado un contexto en el que vivir en
directo sesgos informativos, comparar la cobertura de una misma noticia por
parte de distintos medios, formar sus propias opiniones, poner en cuestión
la gestión de la crisis por parte de las autoridades y, sobre todo, evaluar crí-
ticamente la lógica del capitalismo, que antepone los costes económicos de
las empresas a la protección de la naturaleza o de los recursos. Si la escuela
y la sociedad están relacionadas, es porque los centros escolares no viven
de espaldas a las cuestiones que preocupan a los ciudadanos, en un esfuerzo
por llevar al aula los problemas de fuera del aula y por favorecer la reflexión
sobre el contexto social global7.
Toda la investigación contemporánea dedicada al estudio del cambio de
comportamiento ambiental, centrada en las influencias y condicionantes que
contribuyen a que los ciudadanos se preocupen de una forma más cons-
ciente por el respeto y conservación del medio ambiente, ha generado en
los últimos años una línea de indagación de alto interés para las sociedades
de nuestro tiempo sobre las que poder asentar y construir nuevos modelos
de trabajo educativo, al amparo de otras herramientas didácticas más natu-
ralizadas y de unos procedimientos en los que fundamentar más rigurosa-
mente las metodologías de trabajo en el terreno del cambio de actitudes y la
educación en valores8. El papel ideológico que asume la Educación Ambien-
tal (EA) en estas situaciones constituye un nuevo ingrediente curricular dig-
no de ser considerado por las escuelas de nuestro tiempo.
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7 Jiménez-Alexandre, M. P. y Cienfuegos, E. (2003), “Educación en un contexto social: la marea
negra en los centros escolares gallegos”, Aula de Innovación Educativa núm. 122, págs. 6-11.
8 Gutiérrez, J. y Palmer, J. (2000), “Significant influences on the development of preservice teacher’
environmental awareness in Spain”, Hesselink F. y Van Kempen P. (eds.), Environmental Education
and Training in Europe, Conference Proceedings, European Commission-Directorate General for
Environment, Bruselas, págs. 83-85.
Con la presente investigación tratamos de poner de manifiesto que las
soluciones a las demandas ambientales de la sociedad contemporánea
requieren de un conjunto de alternativas que no son competencia exclusi-
va de los ámbitos educativos, sino que requieren, en paralelo, de la com-
plicidad y la implicación activa y consciente de los ciudadanos a todos los
niveles. 
En esta investigación se apuesta por un modelo de Educación Ambiental
abierto e integrador que hace partícipe a toda la población, como condi-
ción indispensable para conseguir cambios eficaces y duraderos en la ciu-
dadanía. 
La investigación que presentamos aborda desde cinco frentes de análisis
una realidad integrada por diferentes perspectivas subjetivas desde las que
se ha vivido la catástrofe dentro y fuera de las poblaciones afectadas. Las
motivaciones que han animado al colectivo de voluntarios a colaborar en
las tareas de limpieza de playas y las múltiples opciones de tratamiento
curricular que han surgido en las aulas como proyectos espontáneos de
innovación pedagógica son una buena oportunidad para fundamentar la
amplia demanda de intervención educativa que requieren las sociedades
de nuestro tiempo.
El siguiente gráfico ilustra los cinco estudios que presentamos en esta
investigación, fruto de la trayectoria investigadora desarrollada por el Grupo
de Investigación Evaluación en Educación Ambiental, Social e Institucional
de la Universidad de Granada9 en esta línea de investigación:
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9 Este Grupo de Investigación viene trabajando en la última década en el análisis de la percepción
del riesgo ambiental y sus implicaciones educativas en diferentes sectores de población, así como
en la influencia que ejercen determinados acontecimientos históricos en el cambio de actitudes y
comportamientos de los ciudadanos. Centrándose especialmente en las posibles implicaciones edu-
cativas que puedan derivarse de estos procesos para el tratamiento en las aulas de los temas
ambientales, incorporando al currículum propuestas metodológicas integradoras con las que abor-
dar el estudio de las problemáticas ambientales y la búsqueda de procedimientos para la ambienta-
lización de la gestión de organizaciones educativa. Fruto de este trabajo continuado son los proyec-
tos: “Emergent Environmentalism: Early ideas and misconceptions about the environment”
(1996-1998) e “Influencias significativas en la percepción de los problemas del medio ambiente en
Aznalcóllar” (1998-2000).
2. PROBLEMA QUE HAY QUE INVESTIGAR Y OBJETIVOS 
DE LOS ESTUDIOS EMPÍRICOS
En esta investigación se abordan cinco estudios empíricos encaminados a
analizar la percepción de la catástrofe del Prestige desde la perspectiva de
diferentes actores afectados y no afectados directamente por el aconteci-
miento, así como sus implicaciones en el desarrollo de propuestas de inno-
vación educativa:
a) Con el primer estudio queremos poner de manifiesto cómo se ha percibi-
do el desastre en las diferentes comunidades autónomas, así como eva-
luar la potencialidad que encierran estos desafortunados acontecimien-
tos en la sensibilización ambiental. 
b) Con el segundo estudio queremos abordar las representaciones sociales
de varias muestras de escolares afectados directamente por el hundi-
miento del petrolero, y trata de destacar aquellos hechos que han resul-
tado más relevantes desde la perspectiva de la infancia.
c) Con el tercer estudio describimos las razones del voluntariado y los dife-
rentes grados de compromiso asumidos por diversos colectivos pro-
ambientales del país. 
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GRÁFICO 1. ESTUDIOS EMPÍRICOS QUE SE ABORDAN EN ESTA INVESTIGACIÓN.
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d) Con el cuarto estudio se da cuenta de un estudio de caso de carácter
etnográfico ligado a una población de la Costa da Morte directamente
afectada por el vertido de petróleo.
e) Con el quinto estudio analizamos algunas de las propuestas didácticas
más innovadoras surgidas de forma espontánea en diferentes aulas y
que dan cuenta de modelos de trabajo curricular basados en metodolo-
gías de investigación-acción colaborativa entre la escuela y la sociedad.
3. MARCO TEÓRICO Y FUNDAMENTACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN
El siglo XX pasó a la historia como el siglo de las promesas ambientales
incumplidas, donde los ciudadanos comenzaron a vivir en primera fila la
llegada de las catástrofes ecológicas, donde empezaron a plantearse con
contundencia unas mayores cotas de bienestar generalizado para toda la
población, donde se empezaron a reconocer los límites de los recursos y
la inoperatividad de los modelos de crecimiento y desarrollo vigentes para
resolver una variedad de problemas inéditos hasta el momento. 
La Educación Ambiental (EA) aparece en este contexto histórico como una
respuesta prometedora y dinámica para atender los problemas del momen-
to, como una respuesta versátil que encuentra acogida en los ámbitos for-
males de las instituciones educativas, en las administraciones públicas, en
los entornos profesionales y en otros medios menos reglados (como asocia-
ciones, centros de educación ambiental, programas divulgativos, campa-
ñas, ...). A lo largo de los años, el campo conceptual y metodológico de la
EA ha ido sufriendo transformaciones considerables, que se plasman en
cambios de rumbo en el enfoque teórico de las cuestiones educativo-
ambientales, así como en la aparición de nuevas modalidades de interven-
ción práctica. Se pasa de una concepción educativa eminentemente naturalis-
ta al desarrollo de una competencia ambiental más genérica y comprometida
con el ejercicio cotidiano del desarrollo sostenible y la intervención directa
en realidades múltiples, que van más allá de lo meramente escolar y de los
estrechos aprendizajes conceptuales, abriendo paso a la búsqueda del
compromiso sistemático en el marco de una nueva ética ambiental, inspira-
da en la necesidad de inspirarse en la construcción de nuevos valores éticos
y de alfabetización ecológica. 
La declaración por parte de la UNESCO de la Década para el Desarrollo
Sostenible para el periodo 2005-2014, supone un paso decisivo en la legiti-
mación de las acciones e instrumentos de la EA en todos los frentes de
intervención posibles: en los sistemas educativos, en las profesiones, en las
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empresas, en los ámbitos no formales, en la política, en la vida cotidiana, en
las administraciones y estructuras de gestión local, etc. La EA hará que cam-
bien nuestras formas de vida, nuestro hábitos de consumo, nuestras formas
de interacción con el entorno, pero también abrirá las puertas a un sinfín de
nuevas oportunidades sociales, profesiones y yacimientos de empleo direc-
tamente ligados al medio ambiente, su aprovechamiento racional y su con-
servación.
El lugar de la acción voluntaria y las motivaciones que justifican la moviliza-
ción ciudadana desde diferentes marcos teóricos constituye el soporte bási-
co de esta investigación a la hora de explicar los diferentes modelos de
voluntariado, ya como acción ambiental poco estructurada y espontánea, ya
como iniciativas más dependientes y respaldadas desde las propias estruc-
turas de la Administración, ya como iniciativas autónomas de grupos inde-
pendientes con auténtica capacidad de autoorganización. En el caso del
Prestige, el voluntariado ha supuesto un hito importante en la gestión del
desastre ecológico, y un instrumento de catarsis colectiva para amortiguar
las crisis psicológicas, ambientales y económicas: “por la emocionante cola-
boración solidaria de miles de personas voluntarias, españolas y también de
otras partes del mundo. Por la respuesta de esa población indefensa del
mar, ilustrada por esos pescadores que en episodio épico frenaron en el mar
las mayores oleadas de fuel con sus propios brazos, y que se expresó en las
calles con el clamor del Nunca Máis, en las mayores manifestaciones de la
historia”.10
Los actuales estudios sobre percepción de riesgos ambientales y, en con-
creto, percepción de desastres, nos demuestran que afectan “no sólo a
estados biológicos sino también a dimensiones psicológicas, sociales y cul-
turales, algunas de las cuales tienen que ver con convicciones estéticas o
morales” (Asensio, 2002). En España, diversos estudios realizados al
comienzo de la década de los noventa muestran un alto nivel de preocupa-
ción ambiental (Aragonés y Amérigo, 1991; Gutiérrez, 1993; Álvarez, 1993;
Corraliza et al., 1995). La mayoría de estos trabajos suelen utilizar como
variables dependientes diversos aspectos o manifestaciones de un todo
más complejo a lo que llamamos conciencia ambiental (Gómez Benito y
otros, 1999), y que agrupamos en estudios centrados en actitudes generales
hacia el medioambiente, inspirados en la preocupación o el interés por
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10 Rivas, M. (2003), “La revolución del mar”, El País Semanal, domingo 10 de agosto, pág. 38. Así lo
expresa también Suso de Toro (2003), Nunca Máis, Barcelona, Península, pág. 46: “…eran perso-
nas de las ciudades y de los pueblos pesqueros, jóvenes, ancianos, niños y mucha juventud toda
del país la que estaba allí movilizada”. 
determinados problemas ambientales (Marcén y Sorando, 1993; Benayas,
1995; Gómez Benito y Paniagua, 1996), basados en el conocimiento de
las causas y las consecuencias de los problemas ambientales (Eagly y
Chaiken, 1998), preocupados por el análisis del comportamiento de la
población (tanto individual como colectiva) o trabajos que atienden variables
de carácter más ideológico, económico, emocional o vivencial (Rodrigo, 1995;
Crightona et al., 2003). Uyeki y Holland (2000) comparan diferentes varia-
bles independientes tales como la educación, los ingresos, la raza o el géne-
ro con la preocupación ambiental. 
Otro fenómeno no resulta del todo novedoso y viene siendo un patrón en los
hallazgos de investigación de la literatura contemporánea11; en Aznalcóllar y
zonas próximas minimizaban las dimensiones de la tragedia, en congruen-
cia con lo argumentado por Gómez y Carrillo (1988) sobre la habituación al
riesgo: es decir, que, en las personas que están obligadas a vivir sometidas
a determinados riesgos, se produce la adaptación a la amenaza del peligro,
llegando incluso a convivir con el riesgo como un factor de normalidad,
supervivencia y adaptación psicológica al medio. 
La investigación disponible sobre la orientación de los valores ambientales y
de las propias actitudes se ha dirigido al análisis de determinadas variables,
como las diferencias urbano-rural, las diferencias de género o diferencias
étnicas; además de reinterpretar la base social de los pro-ambientalistas
(sexo, edad, ocupación, hábitat...) en distintos espacios concretos (Scott y
Willits, 1994). En todo caso, se ha puesto en evidencia el carácter multidi-
mensional de las valoraciones y preocupaciones ambientales. Fruto de
estos trabajos es posible apuntar que la sensibilidad y la preocupación
ambiental está ligada a factores de tipo personal, sociopolíticos o socioeco-
nómicos en distinta medida. La ideología política, el nivel educativo y la resi-
dencia son los siguientes tres factores con mayor correlación con la sensibi-
lidad y preocupación ambiental. Los ciudadanos con alto nivel educativo,
residencia urbana y políticamente liberales tienen mayor preocupación
ambiental que otras categorías. La etnia, el género, los ingresos familiares y
el prestigio social de la ocupación se han mostrado, en cambio, como varia-
bles inconsistentes.
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11 Véanse, por ejemplo algunos trabajos anteriores de nuestro grupo de investigación, donde se
constatan hallazgos similares sobre el incidente del vertido de Boliden-Apirsa en Aznalcóllar: Nava-
rro (2000) y Navarro, Gutiérrez y Rodríguez (2003).
La investigación de las experiencias formativas y vitales de los educadores
ambientales ha sido una estrategia usada para revisar la posible influencia
de esas experiencias en el desarrollo de individuos bien informados y
ambientalmente activos (Palmer, 1992; Gutiérrez y Palmer, 1999; Navarro,
Gutiérrez, Rodríguez, 2003). Estos trabajos arrojan una variedad de catego-
rías finales de experiencias significativas: experiencias al aire libre, activida-
des de educación y formación en la escuela y en enseñanza superior, la
influencia de padres y otras personas, participación en entidades infantiles y
juveniles y organizaciones adultas, participación en asociaciones, televisión
y otros medios de comunicación social, influencia de amigos, viajes, y otros
como tener animales, experiencias religiosas o la influencia de un pariente
(hijo, hermano, etc.).
Los mecanismos cognitivos de la percepción del riesgo se construyen social
y culturalmente. Esta teoría tiene que ver con uno de los elementos más
importantes del modelo de participación en la resolución de conflictos
ambientales. Mayer (1988) expone una serie de contradicciones o choque
de valores provenientes de macro-sistemas diferentes; es decir, “progreso
científico y tecnológico basado en el uso indiscriminado de recursos”; y, a la
vez, se denuncia la gravedad de la situación medio ambiental. Se afirma que
educación y escuela ocupan un primer lugar en los intereses de cada nación
y, sin embargo, casi siempre están en último lugar dentro de los compromi-
sos presupuestarios. Se afirman los valores de la democracia, del respeto a
la diversidad, de la solidaridad, cuando en todo el mundo y también en Euro-
pa, asistimos a una falta de tolerancia hacia los que son diferentes, cerca-
nos o lejanos. 
El conflicto ambiental es un proceso social que, en primera instancia, proce-
de del pensamiento. Se necesita, por tanto, herramientas para entender y
describir ese pensamiento o proceso cognitivo. Las teorías sobre el proce-
samiento de la información han encontrado varias formas de llegar a ese
pensamiento. Y entre las más usuales y estudiadas destaca “el lenguaje”
(De Bono, 1986; Gagne, 1968). Se tendría, ampliamente, que construir un
modelo de conflicto ambiental que ayudara a asimilar el funcionamiento y
desarrollo de los conflictos ambientales y los esquemas cognitivos humanos
que se ponen en juego para que ayudara a analizar, leer o evaluar el mismo,
e igualmente, diseñar formas de afrontarlo. En cualquier caso, el modelo del
procesamiento de la información de Gardner y el de representación social
de Moscovici proporcionan el marco necesario para llegar a un modelo pro-
pio de conflicto ambiental que ayude a explicar determinados acontecimien-
tos y comportamientos. 
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Desde el funcionalismo americano de los años sesenta se observa el con-
flicto como “una desviación de las actitudes y los comportamientos huma-
nos, que puede ser eliminada, y debe serlo, mediante la educación y la for-
mación” (Touzard, 1981, pág. 38). No obstante, el término conflicto, en la
literatura contemporánea, ha ido evolucionando hacia una visión más crítica,
constructiva y positiva del mismo12, señalando tres dimensiones fundamen-
tales en la visión del conflicto: psicológico, social y psicosocial. Lewin, desde
la dimensión psicológica, define conflicto como: “situación en que unas fuer-
zas de magnitudes iguales actúan simultáneamente en direcciones opues-
tas sobre el individuo” (Lewin, 1935, pág. 132). El mismo Touzard (1981,
págs. 47-50) realiza diferentes definiciones según estas dimensiones:
a) Dimensión social: Es una situación que, en el plano social, se define por
ciertas relaciones entre grupos, organizaciones o individuos: se persi-
guen fines contradictorios, se afirman valores inconciliables, se viven
relaciones de poder; los protagonistas tienen unas estrategias más o
menos definidas. Por encima de conductas individuales de hostilidad y
de competencia, sea que estén enraizadas en pulsiones probablemente
innatas o que resulten de tensiones adquiridas, hay una determinada
estructura social que crea y define el conflicto. 
b) Dimensión psicosocial: Una situación en que unos actores, o bien persi-
guen metas diferentes, defienden valores contradictorios, tienen intere-
ses opuestos o distintos, o bien persiguen simultáneamente o competiti-
vamente la misma meta.
Desde una perspectiva más educativa, Rozenblum (1999, pág. 313) define
conflicto como: un desacuerdo de ideas, intereses o principios entre perso-
nas o grupos; las partes en el momento del conflicto perciben sus intereses
como excluyentes; y como un proceso de expresar insatisfacción, desacuer-
dos o expectativas no cumplidas de cualquier intercambio dentro de una
organización. Cascón (2001), por otra parte, lo define como “un conjunto de
situaciones de disputa o divergencia en las que hay contraposición de inte-
reses (tangibles), necesidades y/o valores en pugna. A esa contraposición
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12 Un análisis más exhaustivo de la investigación empírica indizada en la Base de Datos Sociolo-
gical Abstract, arroja 46 registros difundidos en 30 publicaciones diferentes. Se observa como la
competencia por los recursos naturales es la principal causa de los conflictos ambientales. En dicho
análisis aparecen otras causas como políticas o contaminación. Prácticamente, todas estas catego-
rías podrían englobarse en la consideración general de Gestión de Recursos naturales. Porque,
efectivamente, todos los conflictos surgidos se producen por una gestión inadecuada o contraria a
los intereses ambientales. Una diferenciación detallada de las diferentes temáticas estructura los
conflictos en seis categorías: Recursos Naturales, Usos del Suelo, Gestión de Recursos, Contami-
nación, factores de orden Político y Mass-Media, siendo los factores políticos relacionados con el
medio ambiente los que ocupan la primera posición del ranking.
se va a definir como problema: la satisfacción de las necesidades de una
parte impide la satisfacción de la otra”. 
El debate principal, desde el punto de vista de los investigadores, en torno a
las razones que llevan a las personas a implicarse en procesos de participa-
ción y acciones pro-ambientales, constituye una línea de investigación de
gran actualidad (Castro, 1998; Suárez, 1998), en la que se trata de dar res-
puesta a cuestiones básicas tales como: ¿qué es lo que nos lleva, en deter-
minado momento, a colaborar y participar activamente en campañas, deba-
tes, acciones de protesta o grupos que se ocupan y preocupan del medio
ambiente?, ¿cuáles son los elementos, los factores que tomamos en cuenta a
la hora de decidir sobre nuestra participación?, ¿por qué unas personas deci-
den participar y qué aspectos delimitan su grado de implicación y su nivel de
activismo?, ¿cuáles son las dimensiones básicas de la participación?, ¿qué
situaciones facilitan la implicación social sobre el medio ambiente? Éstas han
sido, entre otras, algunas de las cuestiones que nos hemos propuesto abor-
dar en el presente trabajo, dando continuidad a trabajos anteriores relaciona-
dos con esta línea de investigación, y que nos han llevado a modelizar las
acciones pro-ambientales en torno a dos polos: un primer modelo de volunta-
rio que busca la transformación social, y que proviene en buena parte de la
vieja escuela de las militancias (política, sindical, cristiana, etc.), que podría
relacionarse con la motivación intrínseca, y otro afectado más bien por com-
ponentes extrínsecos, que busca la realización personal y que justifica sus
acciones en marcos coherentes con los valores de la sociedad postmoderna.
4. MARCO METODOLÓGICO: DISEÑO DE INVESTIGACIÓN,
INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN,
MUESTREO Y PROCEDIMIENTOS DE ANÁLISIS 
DE LOS CINCO ESTUDIOS EMPÍRICOS 
Los cinco estudios que presentamos aspiran a caracterizar la percepción del
riesgo derivada del desastre del Prestige en relación a diferentes aspectos:
metáforas sociales, aprendizajes compartidos y experiencias de innovación
escolar. De esta forma, el trabajo se ha centrado en las perspectivas que
mantienen sobre la catástrofe diferentes colectivos, a saber: universitarios
de toda España, escolares de Galicia, voluntariado de España y otros paí-
ses, así como las vivencias de una comunidad rural directamente afectada
por el desastre. Igualmente, se realiza una caracterización de las diferentes
propuestas educativas desarrolladas en aulas comprometidas con la innova-
ción pedagógica a partir de la conexión curricular con los problemas am-
bientales de la realidad.
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4.1. DISEÑO METODOLÓGICO DE LA INVESTIGACIÓN
El presente estudio navega entre la clásica investigación de tipo descriptivo
(estudios de encuesta) y explícitas aproximaciones a la metodología de
corte más cualitativo (método etnográfico y estudio de casos). De estas
coordenadas se puede afirmar que la investigación está basada en un dise-
ño multimétodo que específicamente puede ser considerado como una
triangulación metodológica con un doble nivel: de métodos y de agentes.
A lo largo del trabajo se proponen diferentes procedimientos de triangula-
ción cuando las orientaciones cuantitativa y cualitativa se utilizan en el reco-
nocimiento de un mismo e idéntico aspecto de la realidad social, implemen-
tándose los métodos de forma independiente, pero orientados hacia una
meta común. El grado de integración aumenta con relación a la complemen-
tación, aunque sea menor que el de la combinación y la legitimidad se fun-
damenta en captar hechos semejantes de la realidad social desde polos
opuestos (Bericat, 1998; Meltzoff, 2000).
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CUADRO 1. DOBLE TRIANGULAR METODOLÓGICA.
Encuesta
Universitarios
Estudio
de caso
Escolares
Voluntariado/
informantes clave
Etnografía
COMPLE-
MENTACIÓN
–
COMBI-
NACIÓN
+
MÉTODOS
AGENTES
4.2. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN
El carácter metodológico de la presente investigación (diseño multimétodo)
ha determinado el uso de diversos tipos de instrumentos de recogida de
información de diferente naturaleza (cuantitativa y cualitativa). En la siguien-
te tabla se explicitan dichas técnicas ordenadas por los estudios que confor-
man la investigación.
4.3. MUESTRAS Y TIPOS DE MUESTREO
Para cada uno de los estudios que integran la presente investigación se han
utilizado diferentes estrategias de muestreo, que en muchos casos, dado la
similar naturaleza de los mismos, han resultado coincidentes. En todo caso,
se debe reconocer el predominio de los muestreos de tipo no probabilístico,
que antes de invalidar las conclusiones que de la investigación se deriven
fortalece, si cabe aun más, las mismas por el carácter claramente idiográfico
que la caracteriza.
El tipo de muestreo organizado por estudios, así como su cuantía, queda sis-
temáticamente recopilado en la siguiente tabla.
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TABLA 1. TÉCNICAS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN AGRUPADAS POR ESTUDIOS.
Estudios Técnicas de recogida de información
Estudio 1 Cuestionario 
Estudio 2 Relatos y narraciones 
Estudio 3 Cuestionario y entrevista en profundidad 
Estudio 4 Entrevista en profundidad y observación participante 
Estudio 5 Consulta de fuentes de documentación (bases de datos…) 
TABLA 2. TÉCNICAS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN AGRUPADA POR ESTUDIOS.
Estudios Tipo de muestreo Cuantía
Estudio 1 
Estudio 2
Estudio 3
Estudio 4
Estudio 5
Bola de nieve/redes
Conglomerados:
1.a etapa > selección de centros (azar simple)
2.a etapa > selección de relatos (máx. variabilidad)
Bola de nieve/redes
Caso típico ideal
Caso típico ideal
Bola de nieve/redes
Máxima variabilidad
1.253 universitarios de toda España 
8 centros
269 escolares 
gallegos
261 voluntarios de toda España y
otros países
5 coordinadores de voluntarios
representantes de otros tantos
colectivos 
7 informantes clave protagonistas
del conflicto ambiental derivado del
desastre del Prestige pertenecien-
tes a una comunidad rural directa-
mente afectada por el mismo 
4 documentos sobre propuestas
didácticas innovadoras 
A continuación presentamos una descripción global de cada uno de los estu-
dios considerados, describiendo los diferentes planteamientos metodológi-
cos empleados en cada uno de ellos:
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CUADRO 2. PLANTEAMIENTO METODOLÓGICO DE LOS CINCO ESTUDIOS EMPÍRICOS.
ESTUDIO 1
TIPO DE INVESTIGACIÓN:
Estudio de encuesta
TÉCNICA/S DE RECOGIDA DE
INFORMACIÓN:
Cuestionario con 95 ítems
TIPO DE MUESTREO Y
CUANTÍA:
No probabilístico: bola de nieve/
redes
N = 1.253 universitarios de toda
España ESTUDIO 3
TIPO DE INVESTIGACIÓN:
Estudio de encuesta e investigación
cualitativa de corte etnográfico
TÉCNICA/S DE RECOGIDA DE
INFORMACIÓN:
Cuestionario + Entrevista en 
profundidad
TIPO DE MUESTREO Y CUANTÍA:
No probabilístico: bola de
nieve/redes → 261 voluntarios
No probabilístico: Caso típico 
ideal → 6 informantes clave 
(coordinadores voluntariado)
ESTUDIO 2
TIPO DE INVESTIGACIÓN:
Investigación cualitativa de corte
etnográfico
TÉCNICA/S DE RECOGIDA DE
INFORMACIÓN:
Relato/carta
TIPO DE MUESTREO Y CUANTÍA:
Conglomerado polietápico:
1.a fase: 8 centros escolares (azar
simple)
2.a fase: 269 escolares gallegos
(máxima variabilidad)
ESTUDIO 4
TIPO DE INVESTIGACIÓN:
Estudio de caso
TÉCNICA/S DE RECOGIDA DE
INFORMACIÓN:
Entrevista en profundidad + 
+ observación participante
TIPO DE MUESTREO Y CUANTÍA:
No probabilístico: 
Caso típico ideal → 7 informantes
clase
ESTUDIO 5
TIPO DE INVESTIGACIÓN:
Estudio analítico
TÉCNICA/S DE RECOGIDA DE
INFORMACIÓN:
Consulta de fuentes de documen-
tación (bases de datos...)
TIPO DE MUESTREO Y CUANTÍA:
No probabilístico: 
Máxima variabilidad →
→ 4 Propuestas didácticas
5. DISCUSIÓN DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES 
DEL ESTUDIO
5.1. PRIMER ESTUDIO EMPÍRICO. LA PERCEPCIÓN DEL DESASTRE 
EN DIFERENTES COMUNIDADES AUTÓNOMAS
❖ La muestra de universitarios pertenecientes a las diferentes Comunidades
Autónomas considera que la catástrofe del Prestige no ha cambiado exce-
sivamente la forma de actuar respecto al medio ambiente, aunque sí creen
que significativamente ha influido más en Galicia, en cuanto principal zona
afectada por la marea negra (cuestionario a universitarios). Tampoco se
muestran optimistas sobre la estabilidad/durabilidad de este cambio, seña-
lando que será más duradero en Galicia que en el resto de España. 
❖ Sobre la gravedad del desastre, la opinión es clara: se considera un acon-
tecimiento gravísimo, si nos atenemos al promedio alcanzado en la escala
(9,05 sobre 10, en el cuestionario a universitarios). En congruencia, los
universitarios encuestados están convencidos de que no se ha exagerado
la gravedad del accidente y, además, se consideran poco influidos en
general por los medios de comunicación. En este sentido, se han encon-
trado diferencias estadísticamente significativas entre cambio de conduc-
ta y durabilidad de dicho cambio (positiva), así como gravedad y exagera-
ción de la tragedia (negativa). La variable residente en zona afectada
frente a no afectada ha resultado también significativa. Así, los afectados
consideran que la forma de actuar no cambiará tanto frente a lo que se
piensa de la tragedia como lo que piensan los ciudadanos de zonas no
afectadas.
❖ Acerca de los agentes/aspectos/instituciones responsables de la catás-
trofe, queda claro que son la legislación vigente en materia de transporte
y tráfico marítimo, las empresas petroleras, el Gobierno del Estado, el
Autonómico, así como los partidos políticos, los que por este orden, se
consideran entre moderadamente y muy responsables de la misma. En
menor medida, también se consideran responsables de la catástrofe el
desarrollo industrial y el exagerado consumo de petróleo con promedios
que se sitúan entre poca y moderada responsabilidad. Finalmente, el
gasto y derroche excesivo, así como los científicos y técnicos son los
aspectos y agentes considerados como menos responsables de la catás-
trofe con medias entre poca y moderada responsabilidad.
❖ En cuanto a los factores más afectados por la tragedia, los universitarios
encuestados han señalado al ecosistema, a Galicia y Cantábrico, pesca-
dores, turismo y PYMES. De igual manera se señalan como agentes/
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colectivos más implicados en la tragedia a los voluntarios, pescadores y
ecologistas. Se han encontrado también diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre responsabilidad y grado de afectación (negativa) y res-
ponsabilidad y ayuda (igualmente negativa). La variable afectado frente
no afectado también ha resultado significativa en los aspectos reseñados
de culpabilidad, afectación y ayuda; de tal modo que son los universita-
rios de zonas afectadas los que maximizan/minimizan la culpa, afectación
y ayuda de los aspectos reseñados en las diferentes dimensiones.
❖ En relación a cómo se debería haber tomado la decisión tras la tragedia,
los universitarios encuestados han destacado que esta decisión debería
basarse en los siguientes rasgos: consensuada, asesorada, ecológica,
solidaria y en defensa del ecosistema y los pescadores. Entre las medi-
das de prevención de futuras catástrofes se señalan una serie de estrate-
gias: consumo responsable y ecológico, promulgación y cumplimiento
riguroso de una normativa de protección en el transporte de combustible,
aplicación de sanciones coercitivas y seguimiento de protocolos interna-
cionales de salvamento marítimo y, en algunos casos, también se baraja
la posibilidad de la resignación.
❖ Los universitarios encuestados consideran que el conflicto generado a
raíz de la catástrofe tiene un cariz claramente económico. Preguntados,
además, sobre su posicionamiento entre la ecología y la economía
(ítem 14), los universitarios encuestados se han decantado claramente
hacia la primera opción.
❖ Consideran que los problemas ambientales más destacados de España y
Galicia, aunque diferentes en algunos aspectos, pueden agruparse bajo
las etiquetas de urbanos, de afectación a la naturaleza, biotecnológicos,
de agricultura y ganadería y de contaminación. En general, se considera
que en España los problemas ambientales son más importantes que en
Galicia, excepción de vertido de combustibles al mar (aspecto éste que
resulta obvio).
❖ Respecto a la variable ser residente o no en zona afectada, ha resultado
estadísticamente significativa en diferentes aspectos, que podemos resu-
mir afirmando que los universitarios residentes en zonas afectadas han
maximizado los aspectos relacionados con la tragedia, pero además, y
resulta curioso, en algunas ocasiones han minimizado (por ejemplo en la
afectación y ayuda) la porción/contribución de algunos agentes y colecti-
vos (voluntarios, pescadores, ecologistas, etc.). Si bien es cierto que
muchos aspectos se ven de diferente manera cuando le afectan a uno
directamente y, por ende, no debe sorprendernos su maximización; no
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deja de ser curioso que sean precisamente los encuestados afectados
por la tragedia los que minimicen la presencia problemática en la salud
fisiológica, psicológica... y den por normal la labor del voluntariado y pes-
cadores.
5.2. SEGUNDO ESTUDIO EMPÍRICO. ESTUDIO DE LAS REPRESENTACIONES
SOCIALES DE LOS PROBLEMAS AMBIENTALES Y EL DESASTRE 
DEL PRESTIGE EN POBLACIÓN ESCOLAR AFECTADA (9 A 12 AÑOS) 
❖ El desastre del Prestige ha sido la problemática ambiental más impor-
tante que han identificado en sus narraciones los escolares de nuestra
muestra. Los escolares de Galicia han sido capaces de identificar el
desastre del Prestige no sólo como una problemática ecológica, sino
que la han visto también como una problemática económica que va a
afectar a medio y largo plazo tanto a aspectos económicos directos de la
zona, como a posibles pérdidas de puestos de trabajo; y por ende, en las
economías familiares que viven directamente del sector relacionado con
la pesca. También han sido capaces de analizar este desastre como un
problema que va a afectar a la sociedad gallega en general, sobre todo,
en cuanto a la imposibilidad de poder disfrutar de sus costas y en con-
creto de sus playas. Desde otro punto de vista, también han identificado
a los responsables del desastre, han achacado la responsabilidad a pro-
blemas técnicos en la construcción del barco como llevar un solo casco;
también han cargado de responsabilidad a los políticos, sobre todo a la
hora de la toma de decisiones sobre el acercamiento/alejamiento del
mismo; pero, por otro lado, también han atribuido la responsabilidad a la
meteorología, a aspectos ligados a intereses económicos; e incluso
algunos han considerado todo este desastre como un simple accidente.
Son muy pocas las argumentaciones que hacen una lectura menos local
del acontecimiento, tratando de encontrar justificaciones de orden global
que inculpen y cuestionen a otros agentes y factores tales como la
macroeconomía mundial o los estilos de vida del mundo moderno.
❖ Otra dimensión identificada es la del agradecimiento, reconocimiento al
voluntariado, en cuanto partícipes de las labores de limpieza de las cos-
tas gallegas, a la labor y actitud del pueblo gallego en general, y a los
marineros y sector pesquero en particular en su capacidad de organiza-
ción para la gestión del conflicto de la marea negra. 
❖ Las narraciones de los escolares destacan el problema de la contamina-
ción en general como algo que les preocupa mucho. Observamos que
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reconocen diferentes tipos de contaminación y agentes contaminantes,
(contaminación por basuras, contaminación de mares, ríos, playas, etc.
por vertidos tóxicos, contaminación acústica y contaminación de fábricas
y vehículos automóviles). Además, se ha podido constatar que son capa-
ces de plantear los efectos de la contaminación tanto a nivel local, en lo
más próximo y cercano, como a un nivel global, lo cual supone un factor de
madurez importante en la percepción de las problemáticas ambientales.
❖ Otras problemáticas muy importantes que han identificado son los incen-
dios forestales y la tala de árboles, así como su consecuencia más inme-
diata, que es la deforestación, identificando los incendios forestales como
provocados pero, sobre todo, como consecuencia de las imprudencias de
las personas como principales causas.
❖ Han señalado también como un problema ambiental las actitudes cotidia-
nas de carácter negativo que tienen las personas hacia el medio ambien-
te, que son pequeñas conductas individuales que influyen en el deterioro
del entorno tales como tirar papeles al suelo, no respetar la naturaleza e
incluso desechar las cosas sin reciclarlas.
❖ Por último, también han aparecido en sus argumentaciones problemas
ambientales tan importantes como son la extinción de especies de ani-
males y plantas, la destrucción de la capa de ozono y un último problema
como es el de la guerra, aunque en menor proporción e intensidad que
los anteriormente mencionados.
5.3. TERCER ESTUDIO EMPÍRICO. LA PERCEPCIÓN DEL DESASTRE 
EN GRUPOS DE VOLUNTARIADO
❖ Respecto a la actitud mostrada por los voluntarios que han participado en
tareas de limpieza de playas, cabe destacar lo siguiente: aquellas perso-
nas con una trayectoria clara de participación sistemática en actividades
pro-ambientales manifiestan una respuesta más crítica a los aconteci-
mientos que aquellos que no participan. Su valoración manifiesta una
respuesta con tendencia a la baja ante variables de carácter actitudinal,
organizativa, motivacionales, de percepción del riesgo y de valoración de
las implicaciones y trascendencia del acontecimiento. Este patrón se repi-
te, en el caso de haber colaborado activamente en la limpieza del fuel;
aquellas personas con una implicación activa tienden a manifestar valora-
ciones más críticas que las que no participan. La implicación en procesos
de voluntariado favorece positivamente la formación de una capacidad de
autocrítica ante los conflictos ambientales. Los voluntarios/as activos
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manifiestan una cierta confianza en su capacidad de gestión de los pro-
blemas ambientales, valorando ligeramente a la baja la dimensión de los
problemas ambientales respecto a los que representan el sector de
voluntarios esporádicos.
❖ En cuanto a la implicación en la gestión de los conflictos ambientales,
podemos concluir que entre las motivaciones de los voluntarios destaca
el sentirse alertado por la magnitud de la catástrofe, existiendo diferen-
cias significativas para aquellos que no participan regularmente en activi-
dades pro-ambientales, cuyas motivaciones principalmente están más
cercanas al mero acompañamiento de amigos, o condicionadas a emple-
ar su tiempo libre o vacacional en la resolución de un conflicto. Esta ges-
tión activa de conflictos está más ligada a motivaciones personales cuan-
do hay un interés individual directo en la gestión del recurso (pescadores,
cofradías, población local, etc.) o bien cuando se parte de situaciones
muy especiales de grupos de voluntarios altamente sensibilizados y con
una conciencia global de la trascendencia de los acontecimientos.
❖ Sobre los medios de comunicación, decir que fueron para los voluntarios
y el resto de la población un conductor de la actitud y conducta voluntaria
más que un instrumento publicitario o “mediático”, y así lo consideran
ellos, ejerciendo este “rol” instrumental de difusores de la conducta volun-
taria hacia otros y hacia el resto de la población española y mundial.
❖ La participación en acciones voluntarias suscita una motivación añadida
a intervenir en nuevas labores voluntarias, provocándose incluso lo que
podríamos llamar “emancipación participativa”; que se traduce en un
intento de intervenir en acciones de forma individual o asociados a colec-
tivos y entidades con mayor proximidad afectiva, y se segregan de las
actuaciones promovidas por la administración o entidades lejanas.
❖ Todo esto nos hace suponer que se produjeron dos modelos o tipologías
básicas de voluntario: aquellos que, con una motivación por experimentar
la participación en la gestión en un conflicto, fruto de su reflexión interna y
derivada de su paso por asociaciones, se sienten impulsados a dirigirse a
la recogida de fuel (“voluntario como actividad de compromiso social”), y
aquellos que acuden empujados o a la estela de amigos/as –pertene-
cientes al grupo anterior–, a la búsqueda de experiencias vitales y la
satisfacción moral (“voluntario como actividad de realización personal”).
Participar activamente en la gestión de conflictos proporciona instrumen-
tos, actitudes y capacidades para la emancipación participativa en la ges-
tión del medio y de los conflictos espontáneos, generándose un efecto
progresivo de difusión y sensibilización colectiva que lleva a la gente a
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involucrarse en este tipo de acontecimientos por razones de distinta natu-
raleza, aunque siempre movidos por causas desinteresadas, con una
fuerte componente de altruismo. 
5.4. CUARTO ESTUDIO EMPÍRICO. LA PERCEPCIÓN DEL DESASTRE 
EN UNA COMUNIDAD RURAL AFECTADA
❖ Entre los mitos y metáforas más destacables que han sido identificadas
con este estudio, cabe resaltar la naturalización de la catástrofe. Donde
dicha normalización progresiva es común es entre los agentes oriundos
relacionados con las tareas del mar, y especialmente en Galicia. El mile-
nario tráfico marítimo del corredor de Fisterra soporta el 70% del tráfico
mundial de petróleo. Esto, unido a la peligrosidad de sus aguas, ha instau-
rado en la cultura popular gallega la creencia de una periódica y probable
desgracia, plasmada en la catástrofe del Prestige. 
❖ Aquellos agentes con un nivel sociocultural más elevado y desligados del
sector primario son conscientes de las posibilidades de cambio que tiene
una sociedad como la gallega; son capaces de visualizar y abstraer las
causas y las consecuencias de este tipo de acontecimientos; destacando
la complejidad de circunstancias locales y globales que confluyen en la
misma.
❖ Un patrón observado, derivado de la minimización que se le suele conce-
der a este tipo de eventos, es la otroriedad del riesgo. Aunque se conside-
ran habituales este tipo de catástrofes, se percibe que el riesgo, o el gra-
do de sus consecuencias, no podrán ser tan graves realmente. El mayor
riesgo es de otro, nunca de uno mismo. El hundimiento del Prestige es
una desgracia natural; con ello se contribuye a diluir la identificación de
culpables.
❖ Respeto a la categoría vivencias, irrumpe la visión del voluntariado, en la
que hay un acuerdo unánime en la población estudiada: el voluntariado
ha sido imprescindible en la gestión del conflicto, representado en la lim-
pieza de las playas y el eco de la expresión de la dimensión del desastre.
La población oriunda se siente profundamente agradecida y sorprendida
por la magnitud del fenómeno.
❖ Existe una visión, un poco más tecnócrata, que considera al voluntariado
como un gestor de un problema que genera otros problemas ambientales
paralelos; esto posiblemente contrarresta el sentimiento de agradeci-
miento y lo confunde con cierto sentimiento de intromisión, que puede
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contribuir a que los problemas locales no sean considerados desde el
exterior con la gravedad y magnitud que requieren.
❖ Otra perspectiva es la que percibe la importancia del voluntario oriundo.
Aquel que se hizo cargo de un problema que requería una urgente solu-
ción desde los primeros momentos de la catástrofe y que mantuvo desde
el primer momento una sorprendente capacidad de autoorganización,
análisis y movilización.
❖ En cuanto a la movilización ciudadana que ha provocado el fenómeno,
existen dos consideraciones: en primer lugar, una visión que valora la
protesta como medio para garantizar los derechos básicos como ciuda-
danos, a la vez que procura conseguir una serie de objetivos; en segun-
do, la consideración de que la protesta es un impedimento para conseguir
que la administración asegure una serie de derechos, ya que ésta es el
garante de los mismos. Esta segunda razón está ligada también a ese
sentimiento de intromisión externa en problemas locales por agentes
externos, cuya actividad puede contribuir a que se infravalore desde las
instituciones la gravedad de los acontecimientos, y eso provocó una
reducción de las compensaciones retributivas.
❖ En cuanto a las consecuencias de la catástrofe, cabe destacar uno de los
hitos del conflicto ambiental acaecido en Galicia: la antítesis maximiza-
ción frente a minimización de la catástrofe. Hay una referencia clara a las
consecuencias ambientales, económicas y políticas; unos maximizando,
otros minimizando. Estas dos visiones han provocado parte del conflicto
ambiental, con sus consecuencias positivas y negativas. Y las motivacio-
nes y razones de unos y otros varían según su contexto determinado.
Gestores y representantes de la administración ofrecen en sus argumen-
taciones pruebas de minimización de la catástrofe; estratégicamente, con
el fin de proteger sus intereses. En el otro polo, agentes con un papel
activo en la movilización muestran argumentaciones significativamente
contrapuestas a la anterior versión, por que lo engloban en los males del
modelo de desarrollo neoliberal. El marinero, sin embargo, en un principio
reacciona, maximizando, ante lo que perciben sus sentidos y alentado,
quizá, por las ayudas económicas que es posible reciba. Seguidamente,
minimiza los posibles efectos por razones de salud psicológica y posible-
mente como mecanismo compensatorio hacia la dependencia directa de
la calidad de los recursos del mar.
❖ También cabe destacar algunas consideraciones sobre la migración.
Efectivamente, la incertidumbre que vive el pueblo de Carnota, causada
por el riesgo naturalizado, puede englobarse entre una de las causas de
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emigración. En esta localidad, en 10 años han emigrado 1.315 personas
sobre una media poblacional de 5.000. La catástrofe puede convertirse
en una de las principales causas de la emigración, en opinión de los entre-
vistados; y, a la vez, en otro impedimento más para el retorno de los que
ya lo hicieron.
❖ Hay un acuerdo generalizado en los nueve entrevistados, acerca de la rela-
ción entre el modelo de desarrollo y el acaecimiento del hecho. De forma
más o menos intuitiva, los agentes entrevistados reconocen en sus argu-
mentaciones que el petróleo es la base de las sociedades del primer mun-
do; y que, directa o indirectamente, garantiza la forma de vida en la que
nos estamos sustentando en este momento. Las opiniones más críticas en
este sentido provienen, como es natural, de los actores más comprome-
tidos y que más se han movilizado ante la catástrofe y sus consecuencias.
5.5. QUINTO ESTUDIO EMPÍRICO. ESTUDIOS DE CASO SOBRE EXPERIENCIAS
DE INNOVACIÓN EDUCATIVA EN EL AULA
❖ Hay evidencia suficiente para afirmar que el naufragio del Prestige ha
movilizado a un número importante de profesionales del sector educativo
de la sociedad española en general, y de la gallega en particular, convir-
tiendo el propio desastre en un centro de interés y un núcleo de trabajo
pedagógico orientado a la búsqueda de una gestión ambiental más cohe-
rente, equilibrada y comprometida con la formación de ciudadanos críti-
cos preocupados por la construcción de una democracia ambiental y eco-
lógicamente sostenible.
❖ Las múltiples propuestas de intervención desarrolladas por colectivos de
docentes, de forma autónoma o integrados en diferentes organizaciones
de carácter profesional, son un buen ejemplo del alto grado de sensibili-
zación pro-ambiental y de la responsabilidad, al asumir un papel media-
dor ante la reconversión de unas políticas ambientales sesgadas en su
orientación conservacionista y deficitarias en la dotación de instrumentos
socioeducativos de carácter integral con una orientación transformadora.
El colectivo educativo Área Negra es bastante ilustrativo de los compro-
misos adquiridos por cada uno los sectores profesionales del mundo edu-
cativo, en cuyo seno se han integrado de forma activa docentes de los
diferentes niveles educativos, desde infantil hasta universidad. 
❖ También hay evidencia de un nuevo despegue de prácticas de Educación
Ambiental cada vez menos neutrales, orientadas a desvelar de forma
constructiva los diferentes entramados e implicaciones económicas, eco-
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lógicas, sociales, políticas y culturales que hay detrás de los problemas
ambientales. Es una ampliación progresiva de los objetivos educativos de
unos ciudadanos cada vez más conscientes de las amenazas ecológicas
y críticos con los modelos socioeconómicos dominantes; de una ciudada-
nía cada vez menos ingenua al valorar con autonomía el papel que jue-
gan las administraciones, los medios de comunicación y los sistemas
expertos en la previsión de riesgos ambientales y en la resolución de los
conflictos ecológicos de los que somos usuarios y víctimas directas. 
❖ La variedad de propuestas didácticas interdisciplinares, de materiales
escolares, acciones de movilización, sensibilización y reconocimiento,
basadas en metodologías constructivistas e inspiradas en el análisis críti-
co y la reflexión sobre artículos, documentales y programas de un amplio
número de medios de difusión masiva en su versión audiovisual, radio,
prensa, televisión e internet, son otro buen ejemplo de la versatilidad curri-
cular con que se ha tratado el tema en las aulas, desde una posición con-
trovertida y de contrarreforma; en paralelo a la implantación de una ley
(LOU) que ha obviado los avances disciplinares en el campo de la trans-
versalidad curricular, haciendo alarde de un claro retroceso hacia modelos
de educación más tradicionales y centrados en asignaturas construidas de
espaldas a la realidad13.
❖ Las tareas de divulgación de un buen número de revistas especializadas
del mundo de la educación, que expresamente han difundido monográfi-
cos relacionados con la catástrofe, (entre los que cabe destacar Cuader-
nos de Pedagogía, Aula de Innovación Educativa, Guix, Perspectiva
Escolar, Quark…), y de un buen número de autores comprometidos en su
divulgación, constituyen otro buen ejemplo del alto grado de implicación
asumido por los docentes de los diferentes niveles del sistema educativo. 
❖ El esfuerzo de alfabetización ambiental desarrollado desde las diferentes
comunidades educativas de práctica, formales e informales, contemplado
en las diferentes propuestas didácticas revisadas en este trabajo como
respuestas estructuradas desde el campo de la educación a la catástrofe
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13 La circular de la Consellería de Educación de la Xunta de Galicia enviada a los centros educativos
el 12 de marzo de 2003 es otra prueba más de los obstáculos institucionales que han debido afron-
tar los docentes innovadores para desarrollar esta labor de contrarreforma ante los intentos de deva-
luar su actividad profesional con procedimientos coercitivos que prohibían usar los centros educati-
vos con fines “propagandísticos y publicitarios”. Esta circular fue enviada justo el día que se llevó a
cabo el referéndum sobre la guerra de Irak, en el que participaron más de 50.000 personas, casi los
tres cuartos del total de estudiantes de secundaria de toda Galicia (Alvariño y Vilariño, 2003, “Edu-
cación y compromiso. El IES de Sar responde ante la catástrofe del Prestige y la guerra contra Irak”,
Aula de Innovación Educativa, 122, págs. 23-26. 
del Prestige, definen nuevas posibilidades a un modelo de Educación
Ambiental inspirado en aprendizajes situados y orientados desde un tra-
tamiento integrador de los aprendizajes cognitivos y afectivos, donde la
construcción individual de aprendizajes es posible desde la perspectiva
de la construcción social del conocimiento en interacción dinámica con
los problemas concretos de la realidad.
❖ Los escenarios de trabajo que se abren al campo de una Educación
Ambiental de nueva generación inspirada en los aprendizajes comparti-
dos tras la catástrofe del Prestige constituyen una oportunidad sin prece-
dentes para una educación a favor de la sostenibilidad críticamente com-
prometida con la realidad que nos envuelve y con los modelos de
interacción con el medio. Las respuestas educativas al hundimiento del
barco pueden interpretarse como un proceso colectivo de alfabetización
ante unos modelos de participación democrática que demandan de los
ciudadanos unos mayores niveles de implicación desde la perspectiva de
una racionalidad crítica, científicamente documentada y socialmente legi-
timada desde los diferentes niveles y órganos de participación democráti-
ca que nos ofrecen las estructuras de las sociedades modernas; en una
clara y contundente oposición a ese discurso de la racionalidad instru-
mental inspirado en la infalibilidad de los sistemas expertos y la negación
de la capacidad del ser humano de transformar la realidad que le rodea.
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Prevención del maltrato entre compañeros
a través de la inhibición de la impulsividad
cognitiva: diseño, aplicación y evaluación
de un programa piloto
1. INTRODUCCIÓN
Actualmente, la sociedad en la que nos encontramos inmersos viene carac-
terizándose por poseer unos elevados índices de violencia, a los que la
escuela, como institución social, no es inmune, a pesar de que “las escuelas
debieran ser un lugar seguro para los alumnos, para los profesores y para
los equipos directivos que las gestionan. Sin un contexto de aprendizaje
seguro y un clima de aula disciplinado, ni los profesores pueden enseñar, ni
los alumnos aprender” (Justicia, 2001, pág. 131). 
La violencia escolar, fenómeno de una presencia tradicional en los centros
educativos (Smith y Thompson, 1991), es considerada como un hecho gru-
pal, que puede verse traducido en varias conductas violentas entre los suje-
tos que forman la institución, de entre las que se pueden diferenciar: violen-
cia de la escuela hacia el alumnado, la violencia del alumnado hacia los
docentes, la violencia de los padres sobre los docentes, otros tipos de vio-
lencia (racista y/o xenófoba, de género, inespecífica, etc.) y la violencia o
malos tratos entre iguales o bullying, línea en la que se centra este estudio.
Los primeros estudios sobre el fenómeno bullying surgen a principios de los
setenta en los países escandinavos (Heinemann, 1972; Olweus, 1973),
emergiendo más tarde en otros países. Así, tras años de investigación, fue
Olweus (1983) quien proporcionó una primera definición del fenómeno de
maltrato entre iguales que sirve como punto de partida para describir el
fenómeno, entendiéndolo como una/s situación/es en la/s que un/a alumno/a
es agredido/a, física y/o psicológicamente, o se convierte en víctima, de for-
ma repetida y durante un tiempo, debido a acciones negativas que lleva a
cabo otro/a alumno/a o grupo de ellos/as. Por tanto, a la hora de definir y
comprender este fenómeno se ha de tener en cuenta una serie de aspectos
(Olweus, 1993; Ortega y Mora-Merchán, 2000; Smith y Thompson, 1991),
tales como: la intencionalidad de los comportamientos físicos, verbales o
emocionales con el fin de hacer daño, la persistencia y reiteración a lo largo
del tiempo, la relación de desigualdad de fuerzas entre agresor y víctima, la
carencia de justificación del maltrato y el número de implicados.
La presencia de este fenómeno en un centro educativo puede llegar a oca-
sionar numerosos efectos negativos a corto, medio y/o lago plazo para
todos los miembros de la comunidad educativa (Salmivalli et al., 1996): pér-
dida de amigos o soledad, descenso de autoestima, dolores de estómago,
de cabeza, pesadillas, ansiedad, estrés, irritabilidad, pánico, depresión,
inseguridad, neurosis, histeria, desajustes sociales, etc. (Egan y Perry,
1998; Justicia, 2001; Olweus, 1993; Schwartz, 2000; Smith et al., 1999) en
las víctimas; rechazo de compañeros (en menor medida que las víctimas),
dificultades para relacionarse socialmente, dificultad para establecer víncu-
los afectivos sanos, consumo de drogas, alcohol, robos, mala adaptación
escolar y riesgo de fracaso (Crick, 1997; Justicia, 2001; Olweus, 1993; Sal-
mivalli et al., 1996; Schwartz, 2000) en los agresores; miedo, malestar por la
observación de episodios, dificultades de socialización, aprendizaje de estas
conductas, etc. (Ortega et al., 1998) en los espectadores; y dificultades para
desarrollar su labor educativa (dificultades en las relaciones con padres y
alumnado) en el profesorado.
Así, debido a los posibles efectos mencionados anteriormente, surge la
imperiosa necesidad de intentar paliar los estados de conflictividad en el
ámbito educativo. En este sentido, con el paso de los años se han ido desa-
rrollando diversos modelos de intervención, a partir de los cuales se han
localizado los ámbitos sobre los que se debe actuar (Fernández, 1998;
Defensor del Pueblo, 2000; Olweus, 1993; Smith et al., 1999; Smith y Sharp,
1994): concienciación, aproximación curricular, formación del profesorado,
atención individualizada, organización escolar y acciones comunitarias; dan-
do lugar a diferentes y variados programas de intervención. 
Al igual que en los estudios descriptivos sobre este fenómeno, los países
escandinavos y el Reino Unido fueron los pioneros en el ámbito de interven-
ción, influyendo directamente en las líneas seguidas posteriormente en los
demás países. Las intervenciones más destacadas y significativas han sido
la de Olweus (1993), centrada en cuatro niveles de intervención: pensa-
miento colectivo o concienciación sobre el problema, medidas de atención
en el centro educativo, medidas a aplicar en el aula y medidas individuales;
y la dirigida por Smith (Smith y Sharp, 1994), que posee bastante paralelismo
con la anterior, aunque incorpora nuevas medidas y procedimientos.
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En nuestro contexto, la gran mayoría de las intervenciones que se han llevado
a cabo se han basado en el modelo contextual, desarrollando programas de
innovación o cambio en la organización escolar, de formación del profesorado
y de actividades para desarrollar en el aula a través de una serie de estrate-
gias. Algunos de estos programas son: el Proyecto Sevilla Anti-Violencia Esco-
lar (SAVE) (Ortega, 1997; Ortega et al., 1998), cuyos resultados manifiestan
una reducción del número de escolares implicados, una mejora de las relacio-
nes interpersonales entre escolares, una disminución de la percepción de victi-
mización, un cambio de actitudes hacia los malos tratos y una percepción posi-
tiva de las innovaciones por parte del alumnado; los Programas de Educación
para la Tolerancia y Prevención de la Violencia en los Jóvenes (Díaz-Aguado,
1996), que han demostrado ser eficaces tanto en prevención primaria, con
jóvenes sin problemas especiales, como en prevención secundaria, con jóve-
nes que se encontraban en situación de riesgo; el Programa de Desarrollo
Social y Afectivo en el Aula (Trianes y Muñoz, 1994), cuya evaluación ha per-
mitido observar diferencias significativas en la aceptación social valorada por
los iguales, las habilidades sociales auto percibidas y aquellas valoradas por el
profesorado; Aprender a Ser Persona y a Convivir: un Programa para Secun-
daria (Trianes y Fernández-Figuares, 2001), que potencia la competencia
social, enseñando habilidades de solución pacífica de problemas interpersona-
les; Convivir es Vivir (Carbonell et al., 2001), cuyo objetivo es mejorar la convi-
vencia en los centros educativos a través de la participación y el trabajo de
todos los miembros de la comunidad educativa; el Programa para Mejorar el
Comportamiento de los Alumnos a través del Aprendizaje de Normas (Pérez,
1996); el Proyecto Atlántida: Auto-revisión de los Problemas y Conflictos de
Convivencia (Torrego y Moreno, 2001); La Pentacidad (Serrano y Salas, 2001).
Por otro lado, la reflexividad-impulsividad o impulsividad cognitiva, línea
seguida también en este estudio, proviene de los estudios sobre los estilos
cognitivos, que surgieron de la necesidad de establecer un puente entre cier-
tas dimensiones cognitivas relacionadas con la percepción y la personalidad
(Carretero y Palacios, 1982; García, 1989). Este constructo bipolar, que va de
la rapidez y un elevado número de errores (impulsividad) a la lentitud y un
porcentaje bajo de errores (reflexividad) (Kagan, 1965a, 1965b), posee
numerosas implicaciones educativas, que indican que el alumnado reflexivo
obtiene mejores puntuaciones en la inhibición de la respuesta y control de
movimientos (Harrison y Nadelman, 1972), la meta-cognición (Cameron,
1984), la solución de problemas (Messer, 1976; Zakay, Bar-El y Kreitler,
1984), el dominio de la agresividad y el autocontrol (Mann, 1973; Ward, 1973)
y la conducta moral y el juicio moral (Schleifer y Douglas, 1973), dimensiones
que influyen notablemente en el comportamiento del alumnado. 
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Por lo tanto, la impulsividad cognitiva ha de jugar un papel importante dentro
del fenómeno bullying, ya que el alumnado reflexivo tiende menos a utilizar
conductas violentas contra otros/as compañeros/as que el alumnado impul-
sivo. Esto lleva a pensar que la intervención en reflexividad, para inhibir esta
impulsividad, puede llegar a ser un componente más a tener en cuenta a la
hora de prevenir el maltrato entre compañeros o bullying.
Así pues, el objetivo general de esta investigación fue diseñar y poner en prác-
tica un programa piloto de prevención del maltrato entre iguales (bullying) en
el ámbito escolar a través de la potenciación y mejora en los escolares de la
reflexividad y convivencia en la ejecución de tareas, actividades y/o conductas. 
Los objetivos específicos del estudio fueron: a) conocer cómo influye en el
fenómeno bullying la impulsividad cognitiva; b) diseñar y poner en práctica
dos programas de intervención. Uno con la finalidad de conocer si a través
de la intervención en reflexividad, para inhibir la impulsividad cognitiva, se
previene el maltrato entre compañeros, y otro, con el objetivo de conocer si
a través de la intervención en reflexividad junto a otros componentes que
inciden en la convivencia se previene aún más el bullying; c) conocer y com-
parar la eficacia y efectividad de ambos programas; y d) hacer todas aque-
llas mejoras necesarias en el diseño y aplicación del programa piloto con
vistas a futuras aplicaciones.
A su vez, se plantearon como hipótesis del estudio que: a) el alumnado cuyo rol
en el fenómeno bullying es “agresor” suele ser impulsivo a nivel cognitivo,
sobre todo al compararlo con los demás roles; b) la intervención en reflexividad
favorecerá la inhibición de la impulsividad cognitiva; c) la intervención en reflexi-
vidad para inhibir la impulsividad cognitiva favorecerá la disminución de las
situaciones de maltrato entre compañeros; y d) la intervención en reflexividad
con actividades de generalización hacia la mejora de la convivencia entre esco-
lares favorecerá en mayor medida la disminución de las situaciones de maltra-
to y/o abusos entre compañeros que la intervención en reflexividad solamente.
2. MÉTODO
2.1. MUESTRA
La muestra de este estudio estuvo compuesta por 76 alumnos/as de sexto
curso de Primaria de un Colegio Público del área metropolitana de Granada.
Este grupo de alumnos/as poseía unas edades que oscilaban entre los 10 y
los 12 años. Del total del grupo, 5 de los alumnos/as tenían 10 años
(6,58%), 67 tenían 11 años (88,16%) y 4 tenían 12 años (5,26%). Su distri-
bución por sexos era de 36 mujeres (47,37%) y 40 varones (52,63%).
Prevención del maltrato entre compañeros a través de la inhibición de la impulsividad
cognitiva: diseño, aplicación y evaluación de un programa piloto
104
Este grupo se dividió en tres subgrupos, quedando conformado el grupo
intervención I por 27 alumnos/as (35,53%). Del total del grupo, 1 tenía 10
años (3,70%), 25 tenían 11 años (92,60%) y 1 tenía 12 años (3,70%). Su
distribución por sexos era de 13 mujeres (48,15%) y 14 varones (51,85%).
El grupo intervención II se compuso de 25 alumnos/as (32,89%), de los/as
cuales 3 tenían 10 años (12,00%), 20 tenían 11 años (80,00%) y 2 tenían
12 años (8,00%). Su distribución por sexos era de 12 mujeres (48,00%) y 13
varones (52,00%). Y el grupo control quedó compuesto por 24 alumnos/as
(31,58%), de los/as cuales 1 tenía 10 años (4,17%), 22 tenían 11 años
(91,66%) y 1 tenía 12 años (4,17%). Su distribución por sexos era de
11 mujeres (45,83%) y 13 varones (54,17%).
2.2. INSTRUMENTOS 
a) Cuestionario sobre abusos entre compañeros/as de Fernández y Ortega
(1998). Se decidió utilizar este instrumento por ser uno de los pocos que
mide el fenómeno objeto de evaluación en el alumnado de Educación Pri-
maria, además de adecuarse al contexto. Esta prueba es de carácter
anónimo e indaga las percepciones sobre las situaciones relacionadas
con los abusos o malos tratos entre escolares. Se puede administrar en
grupo o individualmente y consta de 25 ítems de opción múltiple agrupa-
dos en dos grandes grupos, uno que versa sobre la vida relacional del
alumnado (8 ítems), y otro, sobre las situaciones de abuso entre compa-
ñeros (17 ítems).
b) Técnicas de observación, a través de un sistema verbal de codificación:
Registros Diarios de Heteroobservación. El uso de este instrumento está
justificado por la carencia de validez y fiabilidad del Cuestionario sobre
abusos entre compañeros/as de Fernández y Ortega (1998). Su objetivo
fue recoger observaciones sobre las conductas bullying (quién las reali-
za, quién las sufre y quién las observa) que se daban en el patio del
recreo y en la clase, con la finalidad de clasificar al alumnado según el rol
que desempeñe en el fenómeno (agresor, víctima, víctima-agresor y
espectador). Para ello, se siguieron todos los criterios que definen el
fenómeno y las características de sus diferentes roles. 
c) El Test de Emparejamiento de Figuras Familiares (MFF20) de Cairns y
Cammock (1978). La utilización de este instrumento viene justificada por
ser la prueba que comúnmente se utiliza para evaluar el continuo reflexi-
vidad-impulsividad– debido a su mayor validez (correlación errores-laten-
cias alrededor de –0,68) y fiabilidad (consistencia interna de los errores
sobre 0,70 y de las latencias sobre 0,94). El MFF20 es un test de empa-
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rejamiento perceptivo que consta de 20 ítems más otros dos de prueba,
cada uno de los cuales presenta simultáneamente al sujeto un dibujo
estándar o modelo y seis variantes o copias casi idénticas del mismo, de
las cuales el sujeto debe averiguar cuál es exactamente igual al modelo.
Para identificar al alumnado impulsivo y reflexivo se utilizó el sistema de
Salkind y Wright (1977), basado en una rotación de los cuatro cuadrantes
de la distribución original, de forma que para cada sujeto se definen las
puntuaciones de impulsividad (PI), que se obtienen restando sus puntua-
ciones típicas de errores y latencias. Así, cuanto mayor es la PI, mayor es
la tendencia hacia la impulsividad, y cuanto menor es la PI, mayor ten-
dencia hacia la reflexividad.
2.3. PROCEDIMIENTO
Esta investigación tuvo lugar en cuatro fases: (1) Análisis de necesidades y
propuesta de intervención al EOE. (2) Obtención de línea base (medidas
pre). (3) Puesta en práctica de la intervención y evaluación del proceso. (4)
Evaluación de impacto y comunicación de los resultados.
El análisis de necesidades se llevó a cabo, como fruto de la demanda que
realizaron los docentes y padres al EOE de la zona, a través de 3 semina-
rios/reuniones de tres horas de duración aproximadamente. En estos semi-
narios/reuniones, donde participaron diferentes miembros de la comunidad
educativa y se trataron aspectos de diversa índole relacionados con el
ambiente social, educativo y económico del centro, familias y comunidad, se
dieron a conocer una serie de necesidades relacionadas con el alumnado
de sexto curso de Educación Primaria, destacando sobre todo la presencia
de dificultades de atención e impulsividad a la hora de realizar cualquier
tarea, actividad y/o conducta, y ciertas dificultades en referencia a las rela-
ciones interpersonales. A su vez, se llegó, por consenso, a una serie de con-
clusiones: a) las actividades iban a estar integradas en el currículo, como
parte y complemento de la educación reglada; b) el responsable de imple-
mentar los programas iba a ser uno de los investigadores, debido a la falta
de formación del profesorado en esta temática, y la falta de tiempo y recur-
sos para formarlos. Ante esta situación, se les facilitó a los docentes y
padres interesados un dossier formativo sobre la temática en cuestión, que
se complementaría con la asistencia y participación activa en la puesta en
práctica de la intervención en el caso de los docentes, y con una charla en el
caso de los padres. La finalidad de esta formación y asistencia a las sesio-
nes era que los docentes trabajaran los objetivos y procedimientos en las
diferentes áreas del currículo (transversalidad), además de darles una for-
mación para que ellos implementaran los programas en los siguientes años,
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como estaba previsto. En el caso de los padres, la finalidad que buscaba
esa formación era complementar la intervención con actuaciones en el
ámbito familiar.
Una vez determinadas y priorizadas las necesidades sobre las que se había
de intervenir, se pasó a analizarlas a través de la evaluación pretest, lo que
permitió conocerlas en cada uno de los grupos, además de facilitar la distri-
bución de éstos de cara a la intervención. Así, siguiendo criterios éticos de
intervención, como exigía el contexto, el grupo intervención II fue conforma-
do por el grupo-clase que peores niveles de convivencia presentaba, asig-
nando al grupo intervención I el grupo-clase que poseía mejor nivel de con-
vivencia que el anterior, y peor que el grupo-clase que conformó el grupo
control (tabla 1). Se siguió este criterio dado que en referencia a la reflexivi-
dad-impulsividad los grupos no presentaban diferencias significativas antes
de comenzar la intervención (tabla 2).
A partir de aquí se formularon los objetivos y se diseñó la intervención,
tomando como base todas las acciones que se han descrito hasta ahora. Así,
en el grupo intervención I se aplicó el Nivel 2 del Programa de Intervención
Educativa para Aumentar la Atención y la Reflexividad (PIAAR-R) de Gargallo
(2000). Este Programa de 30 sesiones fue elegido debido a su validez cien-
tífica, conseguida a través de numerosas investigaciones del autor con dife-
rentes muestras y en diferentes contextos (Gargallo, 1989, 1991, 1993,
1996), y a que su objetivo principal coincidía con el objetivo general que se
había marcado para la intervención.
Por su parte, en el grupo intervención II se aplicó el mismo programa, con
numerosas modificaciones en el contenido y la secuenciación de las tareas,
diseñándose y llevándose a cabo actividades de generalización hacia el
ámbito interpersonal, es decir, hacia la convivencia entre los escolares. Así,
revisada la bibliografía especializada en intervención para la mejora de la
convivencia, y considerando que no existía una taxonomía de contenidos
única, se optó por trabajar aquellos aspectos, que según los expertos en el
tema (Cerezo, 2002; Díaz-Aguado, 1992, 1993, 1994, 1996; Fernández,
1998; Ortega, 1997; Ortega et al., 1998; Trianes, 1996; Trianes y Fernán-
dez-Figarés, 2001; Trianes y Muñoz, 1994: Trianes, De la Morena y Muñoz
1999), tienen más incidencia en la convivencia entre escolares: a) Aspectos
relacionados con el maltrato entre compañeros: concepto de maltrato, tipos
de maltrato, identificación del maltrato, diferencias individuales y grupales y
política de clase-creación de normas y de la comisión de convivencia para la
prevención del maltrato; b) Habilidades sociales y emociones: identificación
y expresión de sentimientos, identificación y expresión de sentimientos en
las situaciones de maltrato, asertividad, habilidades de comunicación, habili-
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dades para escuchar, habilidades para hacer peguntas, habilidades para
hacer cumplidos y quejas y aceptarlos, habilidades para decir que no, habili-
dades para solicitar cambios de conducta, habilidades para la resolución de
problemas interpersonales y mediación; c) Derechos humanos: libertad e
igualdad, respeto a la intimidad, respeto por las cosas de los demás, impor-
tancia de implicarse y respeto de la opinión de los otros; d) Educación moral:
dilemas morales; e) Inhibición de la impulsividad y potenciación de la reflexi-
vidad (Nivel 2 del PIAAR-R) (Gargallo, 2000).
A su vez, para llevar a cabo estas actividades se utilizaron una serie de téc-
nicas, ejercicios y estrategias, fundamentadas científicamente: las estra-
tegias o técnicas utilizadas por el Nivel 2 del PIAAR-R de Gargallo (2000);
instrucciones verbales, entrenamiento autoinstruccional, modelamiento,
moldeamiento, dramatización de situaciones reales o ficticias, reforzamien-
tos, feedback y deberes para la enseñanza de habilidades sociales (Golds-
tein, Sprafkin y Klein, 1976; Goldstein et al., 1989; Michelson et al., 1987;
Monjas, 1996); resolución de problemas interpersonales (Trianes, 1996),
aprendizaje cooperativo y colaboración entre iguales en pequeños grupos
(Diaz-Aguado, 1992; Johnson y Johnson, 1990; Trianes, 1996), grupos de
mediación (Fernández, 1998), análisis/discusión en grupo-clase (Díaz-
Aguado y Medrano, 1994; Trianes y Muñoz, 1997), pequeños grupos de dis-
cusión, discusión guiada, torbellino de ideas, críticas de textos, estudio de
casos y confección de cómic. 
La puesta en práctica de este programa se llevó a cabo de forma colectiva
en el aula escolar durante seis meses con una frecuencia de tres sesiones
por semana, con la presencia y participación del tutor del grupo-clase.
Además de las medidas de evaluación e intervención descritas anteriormente,
se realizaron otras medidas de seguimiento, como los Registros de Observa-
ción y el Diario, con la finalidad de vigilar posibles desviaciones del programa
o lo que Anguera (1990) denomina “fidelidad del programa”. Este tipo de medi-
das de seguimiento resultan esenciales en investigaciones aplicadas. 
Por último, la evaluación del impacto del programa consistió en administrar
de nuevo las pruebas de evaluación utilizadas al inicio y comprobar la pre-
sencia o no de efectos estadística y educativamente significativos. Al finali-
zar todo el proceso, se concertó una reunión donde se comunicaron los
resultados de la intervención.
2.4. ANÁLISIS DE DATOS
Debido a que la información recopilada a través de los distintos instrumentos
era tanto de naturaleza cuantitativa como cualitativa, se utilizaron diversos
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procedimientos para llevar a cabo el análisis de datos. Así, la información
recogida a través del Cuestionario sobre abuso entre compañeros (Fernández
y Ortega, 1998), cuyo objetivo era conocer la incidencia del fenómeno bullying
en el centro escolar, fue analizada con el paquete estadístico SPSS-11. Este
análisis descriptivo se centró en el cálculo de frecuencias y porcentajes.
Por otro lado, para conocer los diferentes roles dentro del fenómeno bullying
que desempeñaba la muestra, se usó la información procedente del cuestio-
nario anteriormente citado y de los Registros Diarios de Heteroobservación.
Para ello, en el caso del Cuestionario de Fernández y Ortega (1998), des-
pués de consultar con expertos, se centró la atención en la respuesta del
alumnado a una serie de ítems que caracterizan cada uno de los roles del
bullying (víctimas: 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17 y 18; agresores: 19,
20 y 25; espectadores: 21, 22, 23 y 24), realizándose un análisis descriptivo
de las respuestas dadas por cada sujeto. Por su parte, para analizar la infor-
mación procedente del material de los Registros Diarios de Heteroobserva-
ción, se realizó un análisis de contenidos: se delimitaron las unidades de
análisis para su categorización (sistema de categorías: conductas que defi-
nen cada uno de los roles). Para finalizar se creó una auditoría con toda la
información y datos, en la que estaban presentes los investigadores, algu-
nos expertos y los docentes implicados, donde se trianguló la información y
se categorizó a cada alumno/a en un rol.
A su vez, la información procedente del MFF20 de Cairns y Cammock
(1978) también fue analizada a través del paquete estadístico SPSS-11.
Sobre los datos resultantes de la prueba se realizaron diferentes análisis:
a) Estadísticos descriptivos para conocer las medidas de tendencia central
para la muestra y los diferentes grupos en los que ésta se dividió. b) Análisis
de varianza (ANOVA) para comprobar la existencia de diferencias en errores
y latencias entre los diferentes grupos (comparaciones entre grupos), tanto
antes de iniciar la intervención como después de la misma. Igualmente, se
realizaron las pruebas de contraste de medias post hoc más adecuadas
(prueba de scheffe o prueba de Tamhane), una vez realizada la prueba de
homogeneidad de varianzas a través del estadístico de Levene. c) Compa-
raciones intra grupos a través del análisis de diferencias de medias para dos
muestras relacionadas (Prueba t). Este análisis se realizó para conocer la
existencia de diferencias significativas entre las puntuaciones obtenidas, por
cada uno de los tres grupos, antes y después de la intervención, tanto en
errores como en latencias. d) Identificados los roles que desempeñaba la
muestra en fenómeno bullying, se llevó a cabo un análisis de varianza don-
de se tomó como variables independientes cada uno de los roles desempe-
ñados y como variables dependientes las puntuaciones obtenidas en erro-
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res y latencias. La finalidad de este estudio fue conocer si existían diferen-
cias significativas en errores y latencias entre los diferentes roles (agresor,
victima, victima-agresor y espectador). e) Análisis de diferencias de medias
para dos muestras relacionadas (Prueba t) para conocer la existencia de
diferencias significativas entre las puntuaciones obtenidas, por cada uno de
los cuatro tipos de roles, antes y después de la intervención, tanto en errores
como en latencias. f) Por último, para conocer si los cambios de rol que se
habían dado en los diferentes grupos se debían a la potenciación de la refle-
xividad, identificados los diferentes roles desempeñados antes y después de
la intervención, se clasificó al alumnado en reflexivo e impulsivo a través del
Sistema de Salkind y Wright (1977) antes y después de la intervención, y se
analizó si el/la alumno/a que había cambiado de rol en el fenómeno bullying,
modificaba su impulsividad o reflexividad inicial.
3. RESULTADOS
El diseño metodológico utilizado ha sido un diseño cuasiexperimental pre-
test con dos grupos intervención y un grupo control no equivalentes.
3.1. RESULTADOS DEL “BULLYING”
En el grupo de alumnos /as participantes en el estudio, en referencia a los
diferentes roles que desempeña la muestra dentro del fenómeno bullying en
la fase pretest, los resultados manifiestan un elevado número de sujetos
implicados, sobre todo como “víctimas” y “agresores” (19,74%), destacando
el grupo intervención II (32%), como se puede observar en la tabla 1. Por su
parte, en la fase postest, se producen diversos cambios, sobre todo en el
grupo intervención II y en el grupo control (tabla 1).
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TABLA 1. CATEGORIZACIÓN DEL ALUMNADO SEGÚN SU ROL EN LAS SITUACIONES DE ABUSO/
VICTIMIZACIÓN ENTRE COMPAÑEROS EN LA FASE PRETEST Y POSTEST.
Grupo intervención I Grupo intervención II Grupo control Grupo total
Ítems pretest postest pretest postest pretest postest pretest postest
cuestionario
n % n % n % n % n % n % n % n %
Víctimas 8 29,63 8 29,63 4 16 3 12 3 12,50 4 16,67 15 19,74 15 19,74
Agresores 4 14,81 4 14,81 8 32 5 20 3 12,50 8 33,33 15 19,74 17 22,37
Víctima-agresor 2 7,41 0 0,00 3 12 2 8 2 8,33 2 8,33 7 9,21 4 5,26
Espectadores 13 48,15 15 55,56 10 40 15 60 16 66,67 10 41,67 39 51,31 40 52,63
Total 27 100,00 27 100,00 25 100 25 100 24 100,00 24 100,00 76 100,00 76 100,00
3.2. RESULTADOS DE REFLEXIVIDAD-IMPULSIVIDAD (R-I)
Los resultados de R-I arrojan que el grupo de participantes en la investiga-
ción posee una media de errores de 3,81 con una desviación típica de 3,19
en la fase pretest, y una media de 3,75 con una desviación típica 3,59, en la
fase postest. En cuanto a las latencias, se presenta una media de 573,00
segundos con una desviación típica de 184,85 en la fase pretest, y una
media de 573,49 segundos con una desviación típica de 216,65, en la fase
postest. 
Así, después de exponer las medidas de tendencia central de la muestra,
a través del análisis de varianza se puede afirmar que no se aprecian dife-
rencias estadísticamente significativas en la fase pretest entre los grupos
con relación a la R-I (errores y latencias); por lo tanto, los grupos son
homogéneos en referencia a la media de errores (F = 0,36; p > 0,05) y la
de latencias (F = 3,04; p > 0,05). Por su parte, en la fase postest, se dan
diferencias estadísticamente significativas entre los grupos en media de
errores (F = 3,04; p < 0,016) y media de latencias (F = 6,21; p < 0,003)
(tabla 2).
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TABLA 2. ANÁLISIS DE VARIANZA DE LOS DIFERENTES GRUPOS CON RELACIÓN A LOS ERRORES
Y LATENCIAS (R-I).
Variable Grupo N Media Desv. típ. f Sig.  
grupo intervención I 27 3,44 3,29 
Errores pretest grupo intervención II 25 4,19 3,16  0,36 0,700
grupo control 24 3,79 3,19  
total 76 3,81 3,19  
grupo intervención I 27 607,48 157,33 
Latencia pretest grupo intervención II 25 606,62 221,69  3,04 0,054
grupo control 24 497,79 151,42  
total 76 573,00 184,85  
grupo intervención I 27 2,37 2,53 
Errores pretest grupo intervención II 25 3,84 3,24  4,35 0,016
grupo control 24 5,21 4,39  
total 76 3,75 3,59  
grupo intervención I 27 584,63 234,99 
Latencia pretest grupo intervención II 25 667,00 210,27  6,21 0,003 
grupo control 24 463,54 149,09  
total 76 573,49 216,65  
A su vez, analizando los datos del pretest-postest intra grupos, se observa
que la media de errores disminuye en el grupo intervención I y en el grupo
intervención II, aumentando en el grupo control. Por su parte, la media de
latencias aumenta en el grupo intervención II, disminuyendo en el grupo
control y grupo intervención I. A pesar de estos cambios, no se puede afir-
mar que el alumnado de los grupos intervención se haya hecho más reflexi-
vo, en términos estadísticamente significativos, ya que sólo en el caso de la
media de errores en el grupo intervención I se dan diferencias estadística-
mente significativas (T = 2,46, p < 0,021) (tabla 3).
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TABLA 3. COMPARACIONES INTRAGRUPOS EN ERRORES Y LATENCIAS.
Grupo Variable Media Desv. Dif. Desv.típ. t Sig.típ. med. pre-post pre-post
Grupo intervención I errores errores pretest 3,44 3,29 1,07 2,27 2,460 0,021
errores postest 2,37 2,53
latencia latencias pretest 607,48 157,33 22,85 200,57 0,592 0,559 
latencias postest 584,63 234,99   
Grupo intervención II errores errores pretest 4,19 3,16 0,12 2,03 0,296 0,770 
errores postest 3,84 33,24   
latencia latencias pretest 606,62 221,69 –65,64 162,85 –2,015 0,055 
latencias postest 667,00 210,27
Grupo control errores errores pretest 3,79 3,19 –1,42 4,48 –1,549 0,135  
errores postest 5,21 4,39
latencia latencias pretest 497,7 151,42 34,25 150,19 1,117 0,275  
latencias postest 463,54 149,09
latencias postest 463,54 149,09   
En cuanto a las diferencias entre los grupos en R-I, realizada la prueba de
contraste más adecuada en función de la homocedasticidad de la muestra,
en la fase post-intervención, se encuentran diferencias estadísticamente sig-
nificativas en media de errores entre el grupo intervención I y el grupo con-
trol (p < 0,026), y en media de latencias en la fase post-intervención, entre el
grupo intervención II y el grupo control (p < 0,01) (tabla 4).
Variable Grupo Grupo Dif. med. Sig.
Errores pre Grupo intervención I Grupo intervención II –0,75 0,700
Grupo control –0,35 0,929 
Grupo intervención II Grupo intervención I 0,75 0,700 
Grupo control 0,40 0,908 
Grupo control Grupo intervención II –0,40 0,908
Grupo intervención I 0,35 0,929 
Latencias pre Grupo intervención I Grupo intervención II 0,87 1,000 
Grupo control 109,69 0,102
Grupo intervención II Grupo intervención I –0,87 1,000
Grupo control 108,82 0,110
Grupo control Grupo intervención II –108,82 0,110 
Grupo intervención I –109,69 0,102 
Errores post Grupo intervención I Grupo intervención II –1,47 0,212 
Grupo control –2,84 0,026 
Grupo intervención II Grupo intervención I 1,47 0,212 
Grupo control –1,37 0,531 
Grupo control Grupo intervención II 1,37 0,531 
Grupo intervención I 2,84 0,026 
Latencias post grupo Intervención I Grupo intervención II –82,37 0,349  
Grupo control 121,09 0,112  
Grupo intervención II Grupo intervención I 82,37 0,349  
Grupo control 203,46 0,003  
Grupo control Grupo intervención II –203,46 0,003  
Grupo intervención I –121,09 0,112 
3.3. RESULTADOS DE LA RELACIÓN ENTRE “BULLYING” Y R-I
Los resultados de la relación entre el fenómeno bullying y la impulsividad
cognitiva, a través del análisis de varianza, manifiestan que entre los dife-
rentes roles que la muestra desempeña dentro del fenómeno bullying en la
fase pretest, se dan diferencias estadísticamente significativas en media de
errores (F = 8,59; p < 0,0015), al igual que en media de latencias (F = 6,85;
p < 0,0012) (tabla 5).
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TABLA 4. COMPARACIONES MÚLTIPLES ENTRE LOS DIFERENTES GRUPOS PARTICIPANTES EN ERRORES
Y LATENCIAS.
Las comparaciones múltiples en la fase pretest entre los diferentes roles en
media errores y latencias, señalan que se dan diferencias estadísticamente
significativas entre los roles de “agresor” y “víctima” (p < 0,003) y entre
“agresor” y “espectador” (p < 0,0001) en media de errores, obteniendo
menor media de errores las “víctimas” y “espectadores”, respectivamente.
En cuanto a las medias de latencias, en esta misma fase, se encuentran
también diferencias estadísticamente significativas entre los roles de “agre-
sor” y “víctima” (p < 0,002) y entre “agresor” y “espectador” (p < 0,003), obte-
niendo mayor media de latencias las “víctimas” y “espectadores”, respecti-
vamente (tabla 6).
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TABLA 5. ANÁLISIS DE VARIANZA DE LOS ROLES DESEMPEÑADOS EN EL FENÓMENO “BULLYING” 
CON RELACIÓN A LOS ERRORES Y LATENCIAS DE LA FASE PRETEST.
TABLA 6. COMPARACIONES MÚLTIPLES ENTRE LOS DIFERENTES ROLES EN ERRORES Y
LATENCIAS DE LA FASE PRETEST.
Variable Rol Rol Dif. med. Sig. 
Errores pretest Agresor víctima 3,87 0,003 
víctima-agresor 2,02 0,463 
espectador 4,02 0,0001 
Víctima agresor –3,87 0,003 
víctima-agresor –1,85 0,541 
espectador 0,15 0,998 
Víctima-agresor agresor –2,02 0,463 
víctima 1,85 0,541
espectador 2,00 0,375
Espectador agresor –4,02 0,0001
víctima –0,15 0,998 
víctima-agresor –2,00 0,375
Variable Rol n Media Desv. típ. f sig. 
Errores pretest Agresor 15 6,73 3,08 8,59 0,0015 
Víctima 15 2,87 2,39  
Víctima-agresor 7 4,71 2,69  
Espectador 39 2,72 2,73  
Total 76 3,72 3,13  
Latencias pretest Agresor 15 411,07 128,04 6,85 0,0012 
Víctima 15 657,27 137,86  
Víctima-agresor 7 517,71 259,35  
Espectador 39 608,56 170,13  
Total 76 570,83 185,09  
Por su parte, los resultados de la relación entre bullying y R-I en la fase
postest, muestran que en el grupo intervención I el alumnado que sigue
manteniendo su rol de “agresor” en esta fase, también sigue siendo impul-
sivo, aunque se da una reducción de los niveles. Por su parte, los “vícti-
mas-agresores” que cambian a “espectadores”, modifican su nivel de
impulsividad hasta pasar a ser reflexivos. En lo que respecta al alumnado
que de “víctima” pasa a “espectador”, uno reduce sus niveles de reflexivi-
dad y el otro de impulsivo pasa a ser reflexivo. Por otro lado, el alumnado
que de “espectador” pasa a “víctima” tiende a disminuir sus niveles de refle-
xividad. Por último, el alumnado que permanece como “víctima” sigue man-
teniéndose como reflexivo, y en algunos casos aumenta su nivel de reflexi-
vidad (tabla 7).
En el grupo intervención II el alumnado que sigue manteniendo su rol de
“agresor” en la fase postest, también sigue siendo impulsivo en esta misma
fase, aunque se reducen los niveles. Los “agresores” que modifican su rol a
“espectadores”, cambian de impulsivos a reflexivos. Algo similar ocurre con
los “víctimas-agresores”: los que siguen manteniendo este rol en la fase
postest, siguen manteniendo los niveles de impulsividad, y los que cambian
a “espectadores”, modifican su impulsividad por reflexividad. El alumnado
que mantiene el rol de “víctima”, sigue tendiendo a la reflexividad, al igual
que el alumnado que cambia de “víctima” a “espectador”, que aumenta su
nivel de reflexividad (tabla 8).
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TABLA 6. COMPARACIONES MÚLTIPLES ENTRE LOS DIFERENTES ROLES EN ERRORES Y
LATENCIAS DE LA FASE PRETEST (Continuación).
Variable Rol Rol Dif. med. Sig. 
Latencia pretest Agresor víctima –246,20 0,002 
víctima-agresor –106,65 0,584
espectador –197,50 0,003 
Víctima agresor 246,20 0,002 
víctima-agresor 139,55 0,348
espectador 48,70 0,819 
Víctima-agresor agresor 106,65 0,584 
víctima –139,55 0,348
espectador –90,85 0,625
Espectador agresor 197,50 0,003 
víctima –48,70 0,819 
víctima-agresor 90,85 0,625 
Grupo Sujeto “Bullying” Impulsividad
rol pretest rol postest pi pretest rol pretest pi postest rol postest 
Grupo intervención II 28 Víctima Víctima 0,416 Impulsivo –0,244 Reflexivo
29 Víctima Víctima –1,233 Reflexivo –0,964 Reflexivo  
30 Víctima Víctima –3,213 Reflexivo –2,713 Reflexivo  
31 Víctima Espectador –1,087 Reflexivo –1,821 Reflexivo  
32 Agresor Agresor 2,688 Impulsivo 1,404 Impulsivo  
33 Agresor Agresor 2,444 Impulsivo 1,252 Impulsivo  
34 Agresor Agresor 0,416 Impulsivo 0,301 Impulsivo  
35 Agresor Agresor 1,953 Impulsivo 1,209 Impulsivo  
36 Agresor  Agresor 2,406 Impulsivo 1,646 Impulsivo  
37 Agresor  Espectador 0,519 Impulsivo –0,753 Reflexivo  
38 Agresor  Espectador 1,411 Impulsivo –1,093 Reflexivo  
39 Agresor Espectador 1,244 Impulsivo –0,574 Reflexivo  
40 V/A V/A 2,444 Impulsivo 2,737 Impulsivo  
41 V/A V/A 2,309 Impulsivo 3,180 Impulsivo  
42 V/A Espectador 0,087 Impulsivo –2,230 Reflexivo 
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TABLA 7. RESULTADOS DE LA RELACIÓN ENTRE “BULLYING” Y R-I EN EL GRUPO INTERVENCIÓN I.
Grupo Sujeto “Bullying” Impulsividad
rol pretest rol postest pi pretest rol pretest pi postest rol postest 
Grupo intervención I 7 Víctima Espectador –1,644 Reflexivo –0,819 Reflexivo
8 Víctima Espectador 0,422 Impulsivo –4,341 Reflexivo  
9 Agresor Agresor 1,390 Impulsivo 1,024 Impulsivo  
10 Agresor Agresor 3,017 Impulsivo 0,489 Impulsivo  
11 Agresor Agresor 4,785 Impulsivo 3,519 Impulsivo  
12 Agresor Agresor 1,331 Impulsivo 0,169 Impulsivo  
13 V/A Espectador 0,329 Impulsivo –1,188 Reflexivo  
14 V/A Espectador 0,330 Impulsivo –0,284 Reflexivo  
26 Espectador Víctima –1,606 Reflexivo –0,767 Reflexivo  
27 Espectador Víctima –2,141 Reflexivo –0,69 Reflexivo  
6 Víctima Víctima –1,340 Reflexivo –1,145 Reflexivo  
5 Víctima Víctima –1,011 Reflexivo –0,625 Reflexivo  
15 Víctima Víctima –0,265 Reflexivo –0,850 Reflexivo  
17 Víctima Víctima –0,524 Reflexivo –0,267 Reflexivo  
21 Víctima Víctima –0,481 Reflexivo –0,773 Reflexivo  
23 Víctima Víctima –2,395 Reflexivo –1,164 Reflexivo 
TABLA 8. RESULTADOS DE LA RELACIÓN ENTRE “BULLYING” Y R-I EN EL GRUPO INTERVENCIÓN II.
Por último, en el grupo control, el alumnado que cambia su rol de “especta-
dor” por el de “agresor” aumenta su nivel de impulsividad, y el que cambia
de “espectador” a “víctima” aumenta su nivel de reflexividad. Por su parte, el
que mantiene el rol de “agresor” y “víctima-agresor” aumenta en su nivel de
impulsividad, e incluso el que cambia de “agresor” a “espectador”. El alum-
nado que mantiene su rol de “víctima”, en un caso mejora en reflexividad, y
en otro caso, aumenta en impulsividad. El “víctima” que cambia a “agresor”,
pasa de ser reflexivo a ser impulsivo (tabla 9).
Te
rc
er
 p
re
m
io
 d
e 
In
ve
st
ig
ac
ió
n 
Ed
uc
at
iv
a 
20
04
M
od
al
id
ad
 In
ve
st
ig
ac
ió
n 
Ed
uc
at
iv
a
117
TABLA 9. RESULTADOS DE LA RELACIÓN ENTRE “BULLYING” Y R-I EN EL GRUPO CONTROL.
Grupo Sujeto “Bullying” Impulsividad
rol pretest rol postest pi pretest rol pretest pi postest rol postest 
Grupo control 53 Víctima Víctima 0,563 Impulsivo –0,194 Reflexivo
54 Víctima Víctima –1,989 Reflexivo 0,312 Impulsivo  
55 Víctima Agresor –1,119 Reflexivo 0,803 Impulsivo  
56 Agresor Agresor 2,373 Impulsivo 3,031 Impulsivo  
57 Agresor Agresor 0,066 Impulsivo 5,318 Impulsivo  
58 Agresor Espectador 1,845 Impulsivo 3,336 Impulsivo  
59 V/A V/A 0,611 Impulsivo 3,588 Impulsivo  
60 V/A V/A 2,401 Impulsivo 1,526 Impulsivo  
70 Espectador Agresor 1,395 Impulsivo 0,429 Impulsivo  
71 Espectador Agresor –0,811 Reflexivo 0,614 Impulsivo  
72 Espectador Agresor 1,947 Impulsivo 2,512 Impulsivo  
73 Espectador Agresor 0,504 Impulsivo 2,394 Impulsivo  
74 Espectador Agresor 1,081 Impulsivo 3,233 Impulsivo  
75 Espectador Agresor –0,156 Reflexivo –1,813 Reflexivo  
76 Espectador Víctima 0,936 Impulsivo –0,411 Reflexivo 
4. DISCUSIÓN
La discusión se puede centrar en cuatro vertientes: a) conocer cómo influye
en el fenómeno bullying la impulsividad cognitiva, a través de la media en
errores y latencias de cada uno de los roles; b) la eficacia del programa diri-
gido a mejorar la reflexividad, a partir de la significación estadística; c) la
capacidad de esta intervención para promover cambios de rol dentro del
fenómeno bullying, es decir, antes-después en cada alumno/a; y d) la efica-
cia del programa dirigido a mejorar la reflexividad y promover cambios de rol
dentro del fenómeno bullying, a través de la significación estadística antes-
después en cada alumno/a.
Pues bien, centrando la atención en el primer aspecto, el alumnado que
desempeña un rol de “agresor” dentro del fenómeno bullying en la fase pre-
test, presenta una media mayor de errores y una media menor de latencias
que el alumnado cuyo rol en este fenómeno es “víctima-agresor”, “especta-
dor” o “víctima”, incrementándose la media de errores y disminuyendo la
media de latencias, sobre todo al compararlo con estos dos últimos roles.
Por tanto, se puede concluir que en la muestra participante el alumnado
“agresor” suele ser impulsivo a nivel cognitivo con relación al alumnado que
desempeña otro rol diferente, ya que presenta mayor media de errores y
menor media de latencias, corroborándose así la hipótesis planteada. 
En línea con los resultados obtenidos, investigaciones recientes del fenóme-
no bullying apuntan a que la conducta violenta es el resultado de una ina-
daptación debida a problemas en el procesamiento de la información que
dificultan la elaboración de respuestas alternativas, por lo que el niño violen-
to se muestra menos reflexivo y considerado hacia los sentimientos, pensa-
mientos e intenciones de los demás (Cerezo, 2002). Además, los estudios
descriptivos de este fenómeno caracterizan al alumnado que desempeña el
rol de “agresivo” como impulsivo o poco reflexivo, con dificultad para situar-
se en la perspectiva de otro (empatía), con falta de autocontrol, de carácter
difícil, etc. (Cerezo, 2002; Justicia, 2001; Olweus, 1993). También numero-
sos estudios centrados en la R-I que han analizando las relaciones entre R-I
y agresividad, concluyen señalando que los niños impulsivos suelen, gene-
ralmente, ser más violentos, sobre todo comparándolos con los reflexivos
(Campbell y Douglas, 1972; Finch y Nelson, 1976; Messer y Brodzinsky,
1979; Montgomery y Finch, 1975; Weintraub, 1973).
Pasando al segundo aspecto, en el que se pretende conocer si la interven-
ción en reflexividad favorece la inhibición de la impulsividad cognitiva, y
teniendo en cuenta que se ha trabajado con el Nivel 2 del PIAAR-R de Gar-
gallo (2000), con el mismo manual, materiales, temporización y casi todas
las condiciones de implementación, exceptuando que era un investigador el
que llevaba a la práctica el programa y que éste se implementaba sobre una
muestra más reducida y de diferentes características, los resultados apun-
tan a que en los grupos de intervención se mejora sustancialmente la reflexi-
vidad, aunque no de forma estadísticamente significativa en todos sus com-
ponentes.
Así, el grupo intervención I disminuye su tasa de errores (T = 2,460; p < 0,05)
y latencias después de aplicar el programa, mejorando sólo sustancialmente
su reflexividad. Estos resultados se pueden deber a que este alumnado ha
aprendido estrategias reflexivas y, como consecuencia, aprovecha mejor el
Prevención del maltrato entre compañeros a través de la inhibición de la impulsividad
cognitiva: diseño, aplicación y evaluación de un programa piloto
118
tiempo de que dispone, rentabilizándolo en un incremento de aciertos. Por
su parte, el grupo intervención II disminuye su tasa de errores y aumenta la
tasa de latencias de forma estadísticamente no significativa, incrementando
también sustancialmente su reflexividad y reduciendo su impulsividad. Estos
resultados se pueden deber a que este grupo era el que peores niveles de
reflexividad poseía al inicio, aunque partiéramos de grupos homogéneos en
términos estadísticamente significativos, por lo que el haber sido entrenados
en reflexividad, les ha hecho tardar más tiempo para aumentar el grado de
acierto. Por último, el grupo control aumenta su tasa de errores y mantiene
la de latencias, no encontrándose significación estadística en estos cam-
bios. Estos resultados se han podido dar debido a que estos alumnos no
han recibido entrenamiento en reflexividad. 
Si analizamos las diferencias entre los tres grupos, se pueden observar dife-
rencias estadísticamente significativas entre la media de errores (p < 0,016)
y la media de latencias en la fase postest (p < 0,003). Sin embargo, si se
realiza un análisis más pormenorizado, sólo se dan diferencias estadística-
mente significativas entre el grupo intervención I y el grupo control en media
de errores (p < 0,05), y entre el grupo intervención II y el grupo control en
media de latencias (p < 0,05). Ante esta situación, se puede afirmar que la
intervención en reflexividad favorece la inhibición de la impulsividad, aunque
no de forma estadísticamente significativa, corroborándose en términos
estadísticamente no significativos la segunda hipótesis.
Estos resultados no concuerdan totalmente con los obtenidos por Gargallo
(Gargallo, 1989, 1991, 1993, 1996) en sus intervenciones utilizando este
programa. Los resultados de este autor señalan la presencia de diferencias
estadísticamente significativas en medias de errores y en medias de laten-
cias en los grupos experimentales, en los grupos controles y entre ellos,
después de la intervención. Esta discordancia se ha podido dar por diversas
causas, entre las que se pueden destacar que estas intervenciones se han
llevado a cabo sobre otras muestras con diferentes características y número
de sujetos. Por lo demás, como anteriormente se comentaba, esta interven-
ción se ha llevado bajo las condiciones que se explicitan en el programa, uti-
lizando también el mismo instrumento de evaluación (MFF20). 
No obstante, se puede pensar que la discordancia entre este estudio y los lle-
vados a cabo por Gargallo (1989, 1991, 1993, 1996) se ha debido a que el
programa lo ha implementado un investigador; pero en algunas de las inter-
venciones de este autor fue un investigador el que aplicó el programa (Garga-
llo, 1993), apareciendo también diferencias estadísticamente significativas en
medias de errores y en medias de latencias en los grupos experimentales, en
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los grupos controles y entre ellos, después de ésta. Por tanto, esta discordan-
cia entre los resultados de este estudio y los obtenidos por el autor del progra-
ma (Gargallo, 1989, 1991, 1993, 1996), pueden hacer dudar de la validez
científica de éste, sobre todo ante la aparente carencia de actividades de
generalización hacia el ámbito académico o socio-personal del alumnado.
Aunque también se ha de tener en cuenta que esta generalización ha de ser
llevada a cabo por la persona que desarrolle el programa, en todas y cada
una de las clases que hay que desarrollar con el alumnado, partiendo siempre
de las actividades y estrategias del programa, y en el caso de este estudio, el
investigador sólo desarrolla con el alumnado las sesiones de implementación
del programa, por lo que se deja en manos del profesorado esa generaliza-
ción, no pudiendo afirmar concienzudamente que se llevara a cabo.
Respecto a la siguiente cuestión, si la intervención en reflexividad favorece-
rá la disminución de las situaciones de maltrato entre iguales a través del
cambio de roles, los resultados obtenidos manifiestan que se producen muy
pocos cambios de rol en el fenómeno bullying en el grupo intervención I, a
pesar de las mejoras sustanciales en reflexividad. Eso sí, no se producen
cambios de rol debido a que las mejoras en reflexividad en el alumnado que
desempeña el rol de “agresor” no son suficientemente altas, por lo que este
alumnado sigue siendo impulsivo. Así, en este grupo, se mantiene el nume-
ro de “agresores” (4 casos) y “víctimas” (8 casos), disminuyendo el de “vícti-
mas-agresores” (de 2 a 0 casos). El alumnado que continua siendo “agre-
sor” después de la intervención, reduce mayoritariamente sus niveles de
impulsividad, aunque sigue siendo impulsivo. En cambio, los “víctimas-agre-
sores”, que cambian a “espectadores”, reducen su impulsividad hasta situar-
se como reflexivos. Estos resultados no corroboran la hipótesis de partida,
pero se ha de tener en cuenta que no se reduce el número de roles debido a
que las mejoras en reflexividad no son lo suficientemente altas para inhibir la
impulsividad y, como consecuencia, los roles del alumnado que actúa vio-
lentamente.
Por último, los resultados referentes a la eficacia del programa piloto son
más claros, y señalan que se mejora sustancialmente la reflexividad, no de
forma estadísticamente significativa, produciéndose mayor número de cam-
bios de rol en el fenómeno bullying entre el alumnado. Así, en el grupo inter-
vención II, donde disminuyó la media de errores y aumentó la media de
latencias, aunque no de forma estadísticamente significativa, se reduce el
número de “agresores” (de 8 a 5 casos), “víctimas” (de 4 a 3 casos) y “vícti-
mas-agresores” (de 3 a 2 casos). El alumnado que en la fase postest sigue
siendo “agresor” disminuye su nivel de impulsividad, aunque continua sien-
do impulsivo. Por su parte, el alumnado que pasa de ser “agresor” a “espec-
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tador” reduce su impulsividad inicial hasta la reflexividad. Por otro lado, el
alumnado “agresor-víctima” que sigue desempeñando este rol después de
la intervención aumenta sus niveles de impulsividad; sin embargo, el alumno
que cambia de “víctima-agresor” a “espectador”, después de la aplicación
del programa pasa a ser reflexivo, siendo anteriormente impulsivo. Por lo
tanto, los cambios de los roles de “agresor” y “víctima-agresor” a “especta-
dor” en el fenómeno bullying van acompañados de una tendencia que va
desde la impulsividad inicial hasta la reflexividad final. 
Sin embargo, a pesar de que los grupos de intervención mejoran con rela-
ción a ellos mismos, estas diferencias se hacen más palpables y manifiestas
si los comparamos con el grupo control, donde aumenta el número de “agre-
sores” (de 3 a 8 casos) y “víctimas” (de 3 a 4 casos), manteniéndose el
número de “víctimas-agresores” (2 casos). Estos resultados han podido
estar influenciados por llevarse a cabo la evaluación postest a final de curso,
por lo que el alumnado se conoce mejor y ha tenido más tiempo para la inte-
racción y los conflictos sin poseer estrategias o medios eficaces para solu-
cionarlos.
En la misma línea de los resultados de este estudio, las investigaciones en
las que se ha intervenido sobre el fenómeno bullying señalan que tras la
intervención se ha reducido el número de implicados en el fenómeno, mejo-
rando las relaciones interpersonales y promoviendo un cambio de actitudes
hacia estas situaciones (Díaz-Aguado, 1996; Gargallo y García, 1996; Orte-
ga, 1997; Pérez, 1996; Trianes y Muñoz, 1994).
Así pues, como conclusiones de este estudio, teniendo en cuenta sus limita-
ciones y, como consecuencia, sus dificultades a la hora de generalizar los
resultados, destacan: a) el alumnado que desempeña el rol de “agresor” en
el fenómeno bullying suele ser impulsivo a nivel cognitivo, sobre todo al
compararlo con el alumnado que desempeña otro rol diferente; b) la reflexi-
vidad ha de ser tenida en cuenta como un componente más de prevención
del maltrato entre iguales; c) la intervención en reflexividad inhibe sustan-
cialmente la impulsividad cognitiva del alumnado “agresivo”, disminuyendo
así las situaciones de maltrato entre compañeros a través del cambio de rol
desempeñado; y d) el programa piloto demuestra cierto grado de eficacia
para reducir las situaciones de maltrato entre iguales, aunque necesita cier-
tas mejoras.
No obstante somos conscientes de que, al igual que la gran mayoría de
estudios realizados, esta investigación presenta limitaciones que pueden
afectar a los resultados obtenidos, y por tanto, también a su generalización.
Estas limitaciones serían: a) el escaso apoyo del profesorado y los padres;
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b) el horario de implementación de algunas de las sesiones y la falta de
tiempo para implementarlas; c) la falta de seguimiento pasado una suficien-
te cantidad de tiempo, imposibilitada por la dificultad de acceder de nuevo a
la muestra; d) el tamaño de la muestra y la división que se hizo de ésta; e)
las limitaciones conceptuales del constructo R-I; f) los instrumentos utiliza-
dos, ya que el Cuestionario de Fernández y Ortega (1998) carece de datos
sobre su fiabilidad y validez y el MFF20 de Cairns y Cammock (1978) posee
diversos problemas a nivel psicométrico; g) la posible contaminación de los
resultados al identificar los diferentes roles desempeñados por el alumnado
en el fenómeno bullying.
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de las TIC en educación: ONTEV2
1. PRESENTACIÓN DEL ESTUDIO
Este trabajo da continuidad al estudio realizado entre 2000-2001 (Gargallo,
Suárez, Morant, Marín, Martínez y Díaz, 2001 y 2003), que permitió llevar a
cabo un primer diagnóstico del uso de Internet en los centros de ESO de la
Comunidad Valenciana (EVALWEB) http://www.cult.gva.es/ivece/versionf/
memoria/doc4.html. Era preciso continuar el trabajo ya iniciado y para ello el
IVECE aprobó el proyecto que ha desarrollado el equipo que firma este tra-
bajo, titulado “Observatorio de Nuevas Tecnologías de la Escuela Valencia-
na” (ONTEV). Este proyecto comportaba llevar a cabo un seguimiento de la
evolución de los centros educativos a lo largo de un periodo de dos años. No
es frecuente llevar a cabo estudios evolutivos en nuestro país. 
En el contexto de las nuevas tecnologías (TIC) no existe ningún trabajo cien-
tífico del tipo del que nosotros hemos llevado a cabo. Tampoco es fácil
encontrar estudios de seguimiento fuera, incluso en contextos más avanza-
dos a nivel de TIC. Lo más habitual es hallar estudios puntuales relativos a
aspectos muy concretos (Newhouse y Rennie, 2001), que no analizan la
evolución de la dinámica de integración de las TIC en la complejidad que
ella comporta, ya que implica atender a dotaciones e infraestructuras, uso
de las nuevas tecnologías, procesos de formación, actitudes de los implica-
dos, etc.
El proyecto al que nos referimos incluía el diseño de una web interactiva
cuyas características se recogen más adelante.
2 Este trabajo ha sido desarrollado a partir de una investigación subvencionada por el Instituto
Valenciano de Evaluación y Calidad Educativa (IVECE) de la Consejería de Educación, Cultura y
Deporte de la Generalidad Valenciana, titulada “Observatorio de nuevas tecnologías de la escuela
valenciana” (ONTEV), que fue llevada a cabo por el equipo que lo firma en el año 2003.
2. ANTECEDENTES Y ESTADO DE LA CUESTIÓN
2.1. LA INTEGRACIÓN DE LAS TIC EN LA EDUCACIÓN
Las nuevas tecnologías están cambiando nuestro mundo. Los cambios que
comportan han sido analizados por diversos autores (Adell, 1997; Bosco,
1995; Castells, 2000; Echevarría, 1994; Levinson, 1990; Negroponte, 1995;
Ong, 1995; Postman, 1994; Terceiro, 1996; Marina, 1999). Vivimos en un
contexto social en que las nuevas tecnologías son omnipresentes y en que
un sector importante de la población escolar está familiarizado con su uso
desde la infancia. Su utilización, pues, en la escuela, debiera ser casi natu-
ral, pero la escuela también en esto va detrás de la sociedad y hay un desfa-
se evidente entre el uso que de las TIC se hace a nivel general, en las diver-
sas actividades sociales y económicas cotidianas y el que se hace en las
escuelas. Sin embargo, lo cierto es que, paulatinamente, se va produciendo
la introducción de las TIC en la educación.
La integración efectiva de las TIC en la educación depende de una amplia
variabilidad de factores (Ely, 1999) ubicados en dos niveles de concreción: 
1.o Nivel macroscópico. Se trata de un nivel político/administrativo, funda-
mentalmente. En él son factores fundamentales el apoyo institucional y el
desarrollo de políticas orientadas a la integración en los centros (a nivel
internacional, nacional y regional), lo que comporta directrices básicas, pro-
gramas de dotación de infraestructuras y de personal especializado, así
como de la estructura de soporte necesaria (mantenimiento, renovación de
equipos, software general y educativo, etc.), proyectos, programas de for-
mación de los profesores y usuarios de las TIC en los centros, evalua-
ción, etc.
En el ámbito europeo, que es el nuestro, este primer nivel de concreción se
subdivide o concreta, a su vez, en tres subniveles: 
❖ Internacional (Comisión Europea, con sus diversas directivas, iniciativas,
y programas –eEurope, eLearning, Netd@ys Europe, Minerva, etc.). 
❖ Nacional (iniciativas de los estados nacionales: en España, la creación
del Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa, el Plan
España.es, etc.), y 
❖ Autonómico/regional/local (iniciativas de las autoridades regionales o
locales: así, el programa Infocole y el Programa d’Informàtica a l’Ensen-
yament, de la Generalidad Valenciana).
2.o Nivel microscópico (nivel de centro educativo). Las innovaciones se
encarnan en los centros, que son los que realizan el proceso de integración
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e implementación de las TIC. En este nivel se pueden establecer varios sub-
niveles:
❖ Nivel institucional y de política del centro. Son factores fundamentales el
apoyo y compromiso del centro a este nivel (de los órganos de participa-
ción y gobierno que definen la política educativa del centro: Consejo
Escolar, Claustro de Profesores, Equipo Directivo, Órganos Colegiados,
Asociaciones de Padres, etc.), para incluir o no la integración de las TIC
en el centro como punto importante dentro de su política. 
❖ Coordinadores. La disponibilidad de coordinadores bien formados, com-
prometidos con el proceso, es también otro factor básico, ya que el coor-
dinador de TIC es un factor crítico en la integración (Crawford, 1999).
❖ Profesores. El compromiso de los profesores en el proceso de integra-
ción es el último factor, y el más decisivo (Veen, 1995). Por eso hay que
facilitar su labor a través de una oferta racional de formación en este
campo, facilitando también los recursos de apoyo (especialistas, software
general y de tipo educativo, mantenimiento, etc.), propiciando el inter-
cambio de experiencias, etc.
En este nivel podrían establecerse a su vez también subniveles: los departa-
mentos y los equipos de profesores, y los profesores individuales.
2.2. LA EVALUACIÓN. ANTECEDENTES Y PROPUESTAS
La evaluación del impacto de las nuevas tecnologías en la educación reviste
una gran complejidad y presenta notables dificultades, dado que éstas son
muy diversas, afectan a todo el escenario escolar y es difícil controlar los
efectos inducidos en todos los ámbitos en que se utilizan las TIC, puesto que
la tecnología no es generalmente una causa directa sino más bien un facili-
tador o amplificador de las diversas prácticas educativas (Lesgold, 2000). 
Pensamos, pues, que se debe tratar de adecuar los métodos y técnicas de
evaluación a la complejidad del objeto, lo que exige, desde nuestro punto de
vista, integración de perspectivas cuantitativas y cualitativas (Kennedy, Odell
y Klett, 2001, OCDE, 2000a, b y c; Venezky, Davis, OECD/CERI, 2002, U.S.
Department of Education, 2000). 
Por otra parte, existían pocos trabajos de evaluación relativos a la integra-
ción de las TIC realizados en nuestro país (ISDEFE, 2001; ITE-CECE, 2000;
trabajos de l’Astrolabi catalán, http://astrolabi/edulab.net/home.html) y hasta
2001 eran experiencias puntuales o limitadas en diseño y muestra. Una
excepción la constituyó el “Primer Diagnóstico del Uso de Internet en los
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centros escolares de ESO de la Comunidad Valenciana” (Gargallo et al.,
2001 y 2003), al que ya hemos hecho mención. Los procedimientos de
muestreo desarrollados, el diseño y la metodología de evaluación utilizados
–integrando metodología cuantitativa y cualitativa–, así como el tratamiento
estadístico de los datos, permiten afirmar que se trató de una iniciativa que
puso a la Comunidad Valenciana a la vanguardia en la temática a nivel
nacional, constituyendo un claro referente a considerar en el futuro. 
Posteriormente en Cataluña, dentro del Proyecto Internet Cataluña (PIC), se
ha realizado, entre 2002 y 2003, una investigación sobre el uso de Internet
en el ámbito no universitario (Sigalés et al., 2004). Es un primer diagnóstico
de la realidad catalana efectuado sobre 350 centros, una muestra represen-
tativa de los centros de primaria y secundaria catalanes. El trabajo aporta
datos de ratios, de uso, de destreza de alumnos y profesores en el uso de
Internet, de formación, y de percepciones de los implicados en torno a la uti-
lidad de Internet, a los obstáculos y motivos para su uso. La estructura de
los cuestionarios para recoger información es similar en cuanto a bloques
temáticos a la que nosotros utilizamos. Sin embargo, en el procedimiento
hay diferencias sustantivas, de las que destacamos la no integración de la
perspectiva cualitativa en la investigación, y un procesamiento de los datos
que nos parece excesivamente simple. Así y todo, se trata de un trabajo
relevante, que constituye un primer referente de la realidad catalana.
En todo caso, no tiene sentido plantear la evaluación como un hecho pun-
tual que implique una toma de datos sin seguimiento, especialmente en este
campo, y una vía estable para la evaluación son los observatorios de nue-
vas tecnologías.
2.2.1. Los observatorios de nuevas tecnologías
Un “Observatorio de Nuevas Tecnologías” se debe plantear, desde nuestro
punto de vista, como órgano de recogida de información sobre el uso y
repercusiones de las TIC en educación. Ha de ofertar, pues, a la administra-
ción y a la comunidad educativa datos de la evolución de los principales indi-
cadores utilizados en el ámbito que nos ocupa, de cara a la toma de decisio-
nes. Debe concebirse como un espacio para el diagnóstico, la reflexión, la
investigación y el análisis crítico en torno a la nueva realidad que la socie-
dad de la información configura en los centros educativos y a los cambios
inducidos por las nuevas tecnologías en su dinámica. También ha de servir a
los profesionales de la educación de foro de encuentro y debate en torno a
las TIC y a su uso educativo, de lugar para el intercambio de experiencias y
de comunicación de ejemplos de buen uso de la tecnología.
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Este planteamiento, que es el nuestro, no es el único en los observatorios
de nuevas tecnologías que han ido surgiendo a lo largo de los últimos años.
En realidad, muchos de los autodenominados observatorios acaban siendo
otra cosa y adoptan la forma de “portal” que aglutina diversos recursos y
cuyo cometido fundamental no es el de diagnóstico y seguimiento, para
nosotros fundamental. Así ocurre, por ejemplo, con el “Observatorio Tecnoló-
gico” del CNICE (Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa),
del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte español (http://observatorio.
cnice.mecd.es).
Otros “observatorios” españoles, por el contrario, se orientan en la misma
dirección que el que nosotros proponemos: así, el “Observatorio de las Teleco-
municaciones y de la Sociedad de la Información” (http://observatorio.red.es),
un órgano generalista desarrollado por la Red.es, que tiene como objetivos
fundamentales definir los indicadores que permitan hacer un seguimiento
del desarrollo de la Sociedad de la Información en España. La misma orien-
tación tenía “L’Observatori sobre la implantació i l’ùs de les TIC a l’ensenya-
ment no universitari” catalán. Su objetivo era observar la trayectoria tecno-
lógica de un número importante de centros, en principio a lo largo de
dos años. Sin embargo, se trató de un proyecto de vida efímera. También
“L’Observatori de la Societat de la Informació” de la Generalitat de Cataluña
(OBSI) (http://www10.gencat.net/dursi/ca/si/observatori.htm) se plantea como
un órgano para recoger y ofrecer información de los principales indicadores
referentes a la implantación de la sociedad de la información en Cataluña. 
A nivel europeo y en la misma dirección que nosotros preconizamos, se
sitúa el “European Quality Observatory”, un proyecto europeo de la red
European Schoolnet, cuya misión es lograr una información comprehensiva
de la situación en Europa y apoyar la creación de un espacio para la calidad
en la enseñanza basada en las nuevas tecnologías (http://www.eun.org/eun.
org2/eun/en/About_eschoolnet/content.cfm). 
Un planteamiento diferente es el del Observatorio de la UNESCO para la
Sociedad de la Información, cuyo ámbito de aplicación es mundial y no se
circunscribe al campo de la educación, (http://www.unesco.org.uy/informatica/
observatorio/), que recoge información sobre políticas, estrategias naciona-
les e indicadores referentes a la sociedad de la información en diferentes
países del mundo, al tiempo que aporta abundante documentación sobre el
tema y enlaces con portales y entidades representativas de los diversos
países. 
Partiendo del análisis de otros observatorios existentes y teniendo en cuen-
ta el ámbito de análisis que nos ocupa, el “Observatorio de Nuevas Tecnolo-
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gías de la Escuela Valenciana” que planteamos, se configura con los
siguientes contenidos (http://ute.uv.es/ontev): 
a) Un primer bloque temático dedicado a Evaluación: teoría, indicadores,
estudios…
b) Un segundo bloque dedicado al Estudio empírico realizado en el presen-
te trabajo: objetivos, participantes, metodología, cuestionarios, resulta-
dos…
c) Un tercer bloque dedicado a la Escuela: experiencias, proyectos, cen-
tros…
d) Un cuarto bloque (Cuéntanos), dedicado a un foro para establecer comu-
nicaciones y para el intercambio de experiencias…
3. LA INVESTIGACIÓN
3.1. LOS OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN
1. Conocer y valorar los cambios producidos entre 2001 y 2003 en las infra-
estructuras disponibles en relación con las TIC y específicamente en
cuanto a la ratio de alumnos por ordenador y por ordenador conectado.
2. Conocer y valorar las posibles diferencias producidas entre 2001 y 2003
en el uso que se hace de Internet por parte de los profesores y de los
alumnos desde la perspectiva multivariada.
3. Determinar el grado de diferencias producidas entre 2001 y 2003 en
conocimiento y destreza de los profesores y de los alumnos en el manejo
de Internet, en fuentes de formación y en valoración de su efectividad
desde la perspectiva multivariada.
4. Valorar los cambios producidos entre 2001 y 2003 en las actitudes de los
profesores y alumnos con respecto al uso de Internet en la escuela des-
de la perspectiva multivariada.
5. Delimitar hasta qué punto ha aumentado entre 2001 y 2003, en los colec-
tivos implicados, la percepción de que Internet mejora la calidad de la
educación desde la perspectiva multivariada.
6. Precisar las alternativas y sugerencias que proponen los implicados y
analizar si existen diferencias entre 2001 y 2003 desde la perspectiva
multivariada.
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7. Comprobar si se han producido diferencias, entre 2001 y 2003, en cen-
tros especialmente significativos, a partir de estudio de casos y de análi-
sis cualitativo.
8. Elaborar una web interactiva que actúe de mecanismo de participación,
dinamización, intercambio de ideas y experiencias y de base de recursos
en el contexto que nos ocupa. 
3.2. MODELO DE EVALUACIÓN
El modelo de evaluación adoptado integra la perspectiva cuantitativa y cualita-
tiva, lo que es coherente con la complejidad del trabajo que hay que abordar y
con los planteamientos más actuales de evaluación en el campo de las TIC. 
Desde la perspectiva cuantitativa se han construido cuestionarios dirigi-
dos a los directores, coordinadores de informática, profesores y alumnos,
que recogen las dimensiones esenciales en esta temática: infraestructu-
ras, perfil de los usuarios, utilización profesional y curricular de las NTIC,
formación, actitudes, repercusiones en la calidad de la educación y ele-
mentos de mejora e innovación. El procedimiento seguido para la recogi-
da de información se basa en un sistema en-línea (http://cfv.uv.es/ontev/
entrada.htm). 
Desde la perspectiva cualitativa el problema se aborda con un enfoque de
estudio de casos, que también goza de tradición en este contexto. Se trata
de profundizar en la comprensión de las experiencias de innovación tecnoló-
gica que se han desarrollado en algunos centros que pueden resultar ejem-
plares, a partir de las informaciones recabadas de los agentes claves (direc-
tor, coordinador, responsables de las experiencias, alumnos, etc.). La
recogida de información se ha llevado a cabo en centros de la muestra de
2001 en cuya web ha habido cambios interesantes que reflejan una mejora
en la integración de las TIC y en nuevos centros con aportaciones relevan-
tes. Las dimensiones a analizar son el contexto del centro, la infraestructura
informática y telemática, la formación, la innovación, etc. 
Finalmente, el objetivo central de ONTEV es el seguimiento. Por tanto, se
procederá no sólo a reflejar el estado actual del proceso de integración de
los centros de ESO en la Comunidad Valenciana, sino la evolución que
éstos han tenido durante el primer periodo de seguimiento (2001-2003). De
esta forma se podrán apreciar las tendencias observadas en los diferentes
indicadores y las consecuencias derivadas.
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GRÁFICO 1. MODELO DE EVALUACIÓN.
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3.3. METODOLOGÍA
3.3.1. Diseño
La metodología de la investigación integra, como hemos hecho constar, la
perspectiva cuantitativa y la cualitativa.
a) La parcela cuantitativa del estudio: Incluye un diseño de encuesta com-
plejo en el que se incluye la información cruzada de diferentes agentes clave
para el propósito central (coordinadores, directores, profesores y alumnos).
Si utilizáramos sólo los datos obtenidos en el presente estudio, el diseño
sería descriptivo-exploratorio, pero, dado que tenemos datos de anclaje del
primer estudio (Gargallo y et al., 2001), que nos permiten establecer compa-
raciones y analizar la evolución de las variables, el diseño descriptivo se
concreta como un estudio de desarrollo o evolutivo. El diseño del estudio de
2001 era transversal, recogiendo información de diversos colectivos en un
corte temporal determinado, mientras que el diseño del actual estudio es
longitudinal, y se dirige al estudio de los patrones evolutivos y/o cambios
que se hayan producido en los centros de la muestra a lo largo del tiempo,
comparando los datos obtenidos en dos momentos temporales: 2001 y
2003. 
b) La parcela cualitativa del estudio: se plantea con un diseño de tipo her-
menéutico-interpretativo, cualitativo, que incluye estudio de casos. 
3.3.2. Población y muestra
a) La muestra de la parcela cuantitativa del estudio:
Habida cuenta de los propósitos del estudio del Observatorio, de los 75 cen-
tros del primer estudio (Gargallo et al., 2001), representativos de la Comuni-
dad Valenciana, se decidió seleccionar mediante un muestreo de opinión
una muestra lo suficientemente representativa de centros públicos y priva-
dos de las tres provincias valencianas (35 centros), que guardasen una pro-
porción equilibrada con respecto al total de centros existentes en la Comuni-
dad Valenciana en función de la provincia y del tipo de centro. Al mismo
tiempo, a partir de los análisis cuantitativos (datos de cuestionarios) y cuali-
tativos (estudio de caso) efectuados en el primer estudio, se establecieron
tres tipologías de integración de las TIC de menor a mayor calidad (1-3), y
se utilizó también esta variable como variable moduladora para concretar la
muestra, de modo que hubiese una adecuada representatividad de las tres
tipologías, ajustada proporcionalmente al número de centros de la muestra
del primer estudio que se ubicaban en los tres niveles de integración.
Así, la muestra del “Observatorio” quedó como sigue:
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Los alumnos de cada centro fueron seleccionados por un procedimiento
aleatorio, con instrucciones precisas para que actuaran los coordinadores
de cada centro, en cantidad proporcional al número de estudiantes del
centro.
La selección de los profesores de los centros se llevó a cabo como sigue: en
todos los centros a evaluar, debían contestar el cuestionario el director, el
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TABLA 1. DATOS MUESTRALES POR TIPO DE CENTRO.
2001 2003
Tipo de centro Centros Alumnos Profesores Centros Alumnos Profesores
N % N % N % N % N % N %
No público 11 31,4 340 35,4 61 28,5 11 31,4 422 33,2 85 31,3
Público 24 68,6 621 64,6 153 71,5 24 68,6 851 66,8 187 68,7
Total 35 961 214 35 1.273 272
TABLA 2. DATOS MUESTRALES POR PROVINCIA.
2001 2003
Provincia Centros Alumnos Profesores Centros Alumnos Profesores
N % N % N % N % N % N %
Alicante 11 31,4 344 35,8 68 31,8 11 31,4 442 34,7 97 35,7
Castellón 6 17,1 115 12,0 36 16,8 6 17,1 236 18,5 43 15,8
Valencia 18 51,4 502 52,2 110 51,4 18 51,4 595 46,7 132 48,5
Total 35 961 214 35 1.273 272
TABLA 3. DATOS MUESTRALES POR TIPOLOGÍA DE INTEGRACIÓN.
Tipología
2001 2003
de integración Centros Alumnos Profesores Centros Alumnos Profesores
N % N % N % N % N % N %
Bajo 20 57,1 613 63,8 128 59,8 20 57,1 730 57,3 157 57,7
Medio 11 31,4 275 28,6 67 31,3 11 31,4 391 30,7 85 31,3
Alto 4 11,5 73 7,6 19 8,9 4 11,5 152 12,0 30 11,0
Total 35 961 214 35 1.273 272
coordinador de informática y un mínimo de seis profesores de los distintos
ámbitos del conocimiento. De acuerdo con el número de alumnos y con el
peso del centro, se tomó la decisión de añadir dos o cuatro profesores. En
estos casos los profesores fueron ocho o diez.
b) La muestra de la parcela cualitativa del estudio:
La muestra se configuró de entre los 35 centros de la parte cuantitativa, a
partir del análisis realizado en el anterior trabajo (EVALWEB) mediante estu-
dio de casos. El criterio para seleccionar los centros que ya habían sido revi-
sados como casos en el anterior estudio (Gargallo et al., 2001) fue la cons-
tatación de modificaciones relevantes producidas desde el año 2001 que
comportasen una mejora en su nivel de integración de las TIC. Aquellos que
presentaran avances importantes formarían parte de la revisión posterior
más profunda.
Por otro lado, los centros que no habían formado parte del estudio de
casos en Evalweb debían ser revisados para determinar entre ellos los
que mostraran indicios de integración que se pudieran considerar de inte-
rés. Estos centros formarían parte, asimismo, de la revisión ya menciona-
da. En un primer momento, se seleccionaron 21 centros de secundaria, 18
de la muestra cuantitativa de 35 centros y 3 ajenos a ella (18 públicos y 3
privados, 8 de la provincia de Alicante, 4 de la de Castellón y 9 de la de
Valencia). Se analizaron las páginas web de estos 21 centros y, posterior-
mente, a partir de los criterios de calidad antes mencionados, la muestra
quedó constituida por 5 centros, 4 IES y un centro concertado, 1 de la pro-
vincia de Valencia, 3 de la de Alicante y 1 de la de Castellón. Todos ellos
habían sido analizados en profundidad en el estudio de casos llevado a
cabo en 2001.
3.3.3. Instrumentos de medida
Los instrumentos utilizados para la obtención de datos cuantitativos fueron
cuatro cuestionarios diseñados y validados por el equipo investigador: uno
para directores, otro para coordinadores, otro para profesores y otro para
alumnos.
Los cuestionarios de directores, coordinadores y profesores estaban inte-
grados por seis dimensiones o bloques temáticos: I. Datos del sujeto/perfil
de usuario; II. Uso de Internet; III. Formación; IV. Actitudes; V. Repercusio-
nes en la calidad de la educación; VI. Alternativas y sugerencias de mejora.
Estas dimensiones se integraban en cuatro escalas: I: uso; II: formación; III:
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actitudes3; IV: alternativas y sugerencias de mejora. El cuestionario de coor-
dinadores añadía un bloque temático 0.-datos del centro, que recogía infor-
mación sobre alumnos, profesores e infraestructuras en TIC. El cuestionario
de alumnos estaba integrado por los mismos bloques temáticos que el de
los profesores y directores, si bien su número de ítems era menor.
Cada una de las dimensiones incluía un número variable de ítems, la mayo-
ría cerrados, aunque todos los cuestionarios incluían un número determina-
do de ítems abiertos para dar margen a los sujetos que los iban a contestar.
A continuación se incluyen los datos de fiabilidad de los cuatro cuestionarios
(coeficiente alfa de Cronbach), que reflejan un nivel altamente satisfactorio
de consistencia interna:
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3 Queremos precisar que, después de valorar diferentes alternativas, tomamos la decisión de inte-
grar las dimensiones IV (Actitudes) y V (Repercusiones de Internet en la calidad de la educación) de
los cuestionarios de los cuatro colectivos en una única dimensión actitudinal. Las razones que nos
llevaron a esta decisión fueron, por un lado, el que la dimensión de “repercusiones” es, de hecho,
una dimensión claramente actitudinal –que engloba creencias (“Internet mejora el rendimiento de
mis alumnos”, “Sirve de ayuda a algunos compañeros”…) y actitudes ante las TIC (“Me motiva para
trabajar”, “Me aporta medios y recursos para la enseñanza”…)–, y, por otro, la mejora de resultados
de consistencia interna al unir las dos dimensiones del cuestionario.
4 El cuestionario de alumnos sólo incluía un ítem abierto en la dimensión relativa a alternativas y
sugerencias de mejora, a diferencia de los otros tres cuestionarios, que incluían ítems cerrados y
abiertos en la misma.
TABLA 4. DATOS DE FIABILIDAD DE LOS CUESTIONARIOS. COEFICIENTES DE CONSISTENCIA INTERNA
(ALFA DE CRONBACH) PARA EL TOTAL Y LAS ESCALAS DEL CUESTIONARIO.
Todo el Escala de Escala de Escala de Escala de
cuestionario uso formación actitudes alternativas
Alumnos 0,91 0,88 0,87 0,84 –4
Profesores 0,96 0,93 0,94 0,85 0,92
Directores 0,89 0,94 0,80 0,86 0,95
Coordinadores 0,95 0,94 0,89 0,85 0,82
Los instrumentos utilizados para la obtención de datos cualitativos, también
diseñados por el equipo investigador, fueron un protocolo para la entrevista
con el director del centro y con el coordinador, otro para el análisis de expe-
riencias, y otro para la evaluación de materiales web. 
4. RESULTADOS. DISCUSIÓN
Presentaremos los resultados estructurados ordenadamente en función de
los objetivos del estudio.
1.er Objetivo: Conocer y valorar los cambios producidos entre 2001 y
2003 en las infraestructuras disponibles en relación con las TIC y espe-
cíficamente en cuanto a la ratio de alumnos por ordenador y por orde-
nador conectado.
Se observa de modo claro una mejora importante en las infraestructuras dis-
ponibles, en el centro –ver tabla 5– y en las ratios de alumnos por ordenador
y por ordenador conectado.
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TABLA 5. CAMBIOS ENTRE 2001 Y 2003 RESPECTO A LAS INFRAESTRUCTURAS DE LOS CENTROS.
2001 2003 Diferencia
Porcentaje de centros con conexión a Internet 74,3% 100,0% 25,7%
Porcentaje de ordenadores conectados a Internet en el centro 24% 36,6% 12,6%
Porcentaje de centros con conexión a Internet en algún aula 69% 82,9% 13,9%
Porcentaje de centros que no disponen de ningún aula conectada 
a Internet que se use con alumnos de ESO 28% 12% 16,0%
Ratio de alumnos por ordenador 21 17 4 
Ratio de alumnos de ESO por ordenador conectado 13,6 12,7 0,9
Por lo que respecta a las ratios, los datos que nos sirven de referencia para
la comparación son primero los españoles y los europeos. El documento
base del nuevo plan español, el Plan España.es de 2002, trae una media
para España de 7,3 ordenadores conectados a Internet por cada 100 alum-
nos, lo que arroja una ratio de 13,6 alumnos por ordenador conectado a
Internet –estamos, por tanto, por debajo de la media española–, y se marca
como objetivo reducir la ratio de alumnos por ordenador conectado a 12, con
lo que en nuestra Comunidad ya estamos cerca de conseguirlo. Un estudio
de Sigalés et al. (2004) realizado en Cataluña refleja para esta región una
ratio de 15,3 alumnos por ordenador conectado en ESO, con datos de 2003.
El documento eEurope 2002. Final Report (Comisión de las Comunidades
Europeas, 2002) daba para Europa una media de 10 alumnos en secundaria
para 2002. Teniendo en cuenta que son datos de 2003, nos encontramos un
poco por encima de la media, al igual que el conjunto nacional. Los datos de
Estados Unidos de 2002, que también son un punto de referencia inexcusa-
ble, dan una ratio de 4,8 alumnos por ordenador conectado (NCES, 2002)
en secundaria.
Han mejorado, pues, las infraestructuras en los centros, aunque no suficien-
temente –en alguno de los centros de modo especial hay carencias sustanti-
vas– y hay que seguir trabajando en ese sentido. Aquí el papel de la admi-
nistración sigue siendo fundamental.
Si es cierto que las infraestructuras de los centros han mejorado, también lo
es que lo han hecho las conexiones en casa de los distintos colectivos, tan-
to en cantidad como en calidad –ver tabla 6–:
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TABLA 6. PORCENTAJES DE CONEXIÓN EN CASA Y DE ALTA CALIDAD (RDSI, ADSL Y CABLE) EN LOS DIS-
TINTOS COLECTIVOS ANALIZADOS E INCREMENTO PORCENTUAL ENTRE AMBOS PERIODOS.
Conexión en casa Conexión de calidad
2001 2003 Incremento 2001 2003 Incrementoporcentual porcentual
Alumnos 37% 50% 13 20% 58% 38
Profesores 54% 77% 23 24% 35% 11
Coordinadores 86% 91% 5 8,6% 51% 42,4
Directores 66% 88% 22 29% 50% 21
En el colectivo de profesores es donde más se ha incrementado la conexión
desde casa; sin embargo, ésta no va unida a la conexión de calidad alta.
Son los alumnos y los coordinadores los dos colectivos en los que la cone-
xión ha mejorado más en calidad. Estos resultados son inferiores a los obte-
nidos en Cataluña, donde el 90,6% de profesores y el 72% de los alumnos
disponen de conexión en sus casas (Sigalés y Mominó, 2004).
2.o Objetivo: Conocer y valorar las posibles diferencias producidas
entre 2001 y 2003 en el uso que se hace de Internet por parte de los
profesores y de los alumnos, desde la perspectiva multivariada.
Las dimensiones obtenidas en los análisis factoriales realizados a partir de
los ítems relativos al uso de Internet para cada uno de los colectivos se
resumen en la tabla 7, en la que se incluye una indicación de su tendencia o
evolución entre los dos periodos analizados. 
ALUMNOS PROFESORES DIRECTORES COORDINADORES
Factor Denominación T Denominación T Denominación T Denominación T
I Uso en asignaturas ↑ Uso de los servicios ↑ Uso de Internet como ↑ Uso básico, diseño ↑
de lenguas básicos en el centro, fuente de información web en el centro
y ciencias con los alumnos y y recursos para y uso curricular
a nivel curricular utilización curricular
II Uso de los servicios ↑ No uso de Internet ↓ No uso de Internet ↓ No uso de Internet
básicos y de comu-
nicación en el centro
III Uso de los servicios ↑ Uso de Internet con Uso de los servicios Uso con alumnos
básicos y de comu- los alumnos de comunicación en
nicación fuera del el centro y con
centro finalidad curricular
IV Uso de los servicios ↑ Uso de los servicios Diseño de páginas Uso de los servicios
avanzados en el de comunicación en web, personal y con de comunicación
centro y fuera del el centro y localización alumnos, con los que y revistas 
centro de materiales para la se participa en charlas electrónicas
asignatura
V Uso en casa y en el Uso de los servicios No uso con alumnos Uso en casa
centro para activi- avanzados en el centro de páginas web para
dades lúdicas y y con los alumnos localizar información ni
extraescolares del correo electrónico
VI No uso de Internet Uso en casa y uso ↑ Utilización de Internet ↑ Uso de Telnet
curricular con alumnos como 
complemento de la
materia y para obtener
información
VII Uso frecuente en el ↑ No participación en 
centro para localiza- foros de discusión ni 
ción de información y uso de ftp con 
en la asignatura de alumnos
informática
VIII Uso en asignaturas ↑ Uso en casa
de humanidades, 
artísticas y tecnología
Con el fin de conocer los diferentes perfiles de uso que se pudieran dar en
los cuatro colectivos, hemos realizado un análisis de conglomerados para
cada uno de los mismos a partir de las puntuaciones factoriales de uso. En
la tabla 8 presentamos el porcentaje de sujetos en cada uno de los grupos
según su uso de Internet.
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TABLA 7. ESTRUCTURA DIMENSIONAL DE USO DE INTERNET EN LOS CUATRO COLECTIVOS Y TENDENCIA
OBSERVADA EN LA EVOLUCIÓN ENTRE LA EVALUACIÓN DE 2001 Y 2003.
T = Tendencia observada en el seguimiento, de 2001 a 2003: aumento (↑) o disminución (↓) con niveles
de significación de p ≤ 0,05.
Es necesario hacer constar que no es posible establecer una identificación
total en las características de los grupos de los cuatro colectivos, ya que
parten de factores diferentes. Además, existen diferencias entre los cuestio-
narios que se utilizaron con los alumnos y los que se usaron con los profe-
sionales. Con esas limitaciones, la tabla reseñada permite ofrecer una visión
comparativa global. Una descripción más detallada de los grupos se presen-
ta a continuación:
Alumnos: 
En los alumnos encontramos ocho factores de uso a partir del análisis facto-
rial de componentes principales. En la tabla 7 se presentan dichos factores
ordenados por orden de varianza explicada, pudiendo apreciarse las
siguientes características relevantes:
❖ Uso de los servicios básicos de Internet. Se descompone en dos dimen-
siones que aparecen ocupando un lugar relevante en importancia dentro
de la estructura. Se extiende tanto a actividades de dentro como de fuera
del centro y refleja las importantes carencias existentes entre los alumnos
en cuanto a la utilización en profundidad de Internet. Los niveles genera-
les de uso son reducidos y son claramente superiores los que se dan fue-
ra del centro.
❖ No uso de Internet. Es una dimensión que aparece dentro de la estructu-
ra, aunque ocupando un lugar poco relevante. Refleja la existencia de
graves limitaciones, que aún está presente en una porción sustancial de
alumnos.
❖ Uso en las asignaturas. Esta relevante cuestión dentro del proceso de
integración aparece en dos dimensiones relativas a diferentes conjuntos
de asignaturas. La utilización en las asignaturas de ciencias y lenguas
ocupa un lugar de máxima importancia. No obstante, los resultados obte-
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TABLA 8. PORCENTAJE DE SUJETOS EN CADA UNO DE LOS GRUPOS RELATIVOS AL USO DE INTERNET, 
EN LOS CUATRO COLECTIVOS ANALIZADOS Y EVOLUCIÓN ENTRE LA EVALUACIÓN DE 2001 Y 2003.
Alumnos Profesores Directores Coordinadores
2001 2003 Dif. 2001 2003 Dif. 2001 2003 Dif. 2001 2003 Dif.
No usa Internet 62% 42% –20% 57% 31% –26%
Inicial 18% 18% – 32% 57% 25% 91% 76% –15% 26% 20% –6%
Medio 17% 34% 17% 8% 6% –2% 9% 24% 15% 28% 23% –5%
Avanzado 3% 6% 3% 3% 6% 3% 46% 57% 11%
nidos a nivel univariado ilustran que el nivel general de utilización en el
conjunto de las asignaturas es muy reducido, circunscribiéndose real-
mente a conjuntos de alumnos muy específicos.
❖ Uso avanzado de Internet. Aparece en un nivel de importancia interme-
dia, aunque generalizado tanto dentro como fuera del centro. Al igual que
en los casos anteriores el nivel general es muy bajo, reduciéndose estos
usos a colectivos minoritarios de alumnos.
❖ Finalmente, existen dimensiones de uso que afectan a otras cuestiones
de utilización, entre las que resulta particularmente relevante la utiliza-
ción fuera del centro, en actividades extraescolares, personales, etc., que
apuntan claramente la influencia contextual en los tipos de utilización y
niveles alcanzados.
Utilizando estos factores como variables, de cara a determinar si existían
diferencias de uso en los alumnos entre los dos momentos de evaluación
(2001 y 2003), se encontró diferencia significativa de medias –ver tabla 7–,
siempre en línea de mayor uso en 2003, en todos los factores, con la única
excepción del factor 6 (“No uso de Internet”), en que la puntuación media,
que en 2001 era positiva, se hizo negativa en 2003, lo que supone que se
reduce la no utilización durante este periodo. 
El análisis de conglomerados realizado a partir de estos factores extrae cua-
tro grupos de alumnos en función de su uso de Internet, cuyas característi-
cas básicas son:
❖ No uso de Internet: No usan Internet en casa ni en el centro.
❖ Uso Inicial: Uso inicial de Internet circunscrito al ámbito personal y en su
domicilio.
❖ Uso Medio: Uso de los servicios básicos y de comunicación en el centro.
Lo utilizan para obtener información y en la asignatura de informática.
Hacen uso de Internet en actividades extraescolares y lúdicas en casa y
en el centro.
❖ Uso avanzado: Hacen uso de los servicios básicos, de comunicación y
avanzado en casa y en el centro. Utilizan Internet de modo lúdico y a
nivel extraescolar, tanto en casa como en el centro. Usan Internet en
algunas asignaturas.
Los porcentajes de alumnos de los grupos de uso reflejan el cambio que se
ha producido entre los dos momentos –tabla 9–: los alumnos que no usan
Internet se han reducido considerablemente en 2003, casi en un 20%. El
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porcentaje de estudiantes con un uso inicial es prácticamente idéntico,
mientras que el porcentaje de los alumnos con uso medio y avanzado se ha
doblado en 2003 con respecto a 2001. No obstante, el porcentaje de alum-
nos con un uso avanzado sigue siendo muy reducido. 
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TABLA 9. PORCENTAJE DE ALUMNOS DE EDUCACIÓN SECUNDARIA
OBLIGATORIA, EN CADA UNO DE LOS GRUPOS DE USO
DE INTERNET, EN LOS DOS PERIODOS TEMPORALES.
Nivel de manejo 2001 2003
de Internet
No usa Internet 61,7% 42,0%
Inicial 18,4% 18,3%
Medio 16,6% 33,6%
Avanzado 3,2% 6,0%
Profesores:
Podemos sintetizar las características comunes y específicas que presenta
la estructura dimensional en los colectivos de profesorado (profesores,
directores y coordinadores) –tabla 7– en los siguientes puntos:
❖ Uso de los servicios básicos de Internet. Con diferentes matizaciones
(relativas a la utilización más o menos amplia), esta dimensión aparece
en los tres colectivos.
❖ No uso de Internet. Es una dimensión que aparece en todos los colecti-
vos ocupando un lugar relevante dentro de la estructura. Refleja las
importantes carencias existentes entre el profesorado en cuanto a la utili-
zación de Internet.
❖ Uso de Internet con los alumnos. La utilización de Internet en el aula se
vincula a una etapa decisiva dentro del proceso de integración de las TIC,
que es uno de los objetivos prioritarios en cualquier modelo de referencia.
Se presenta como la tercera dimensión en relevancia, y se corresponde
con etapas relativamente básicas de integración, salvo en el colectivo de
directores, en que aparece ocupando un lugar mucho menos relevante
en la estructura dimensional.
❖ Usos avanzados de Internet. Expresada en forma general o resaltando
aspectos más específicos (p. e. diseño de páginas web) aparece en todos
los colectivos en un nivel medio-bajo de relevancia en la estructura, salvo
en el colectivo de coordinadores, en que se integra en la primera dimen-
sión. En algún caso se presenta en relación a su utilización con los alum-
nos.
❖ Uso de Internet en casa. Se refleja en todos los colectivos, ocupando
lugares bajos en cuanto a relevancia. En la mayoría de los casos se com-
bina con actividades de índole curricular, constituyendo un indicio de su
clara conexión con las actividades profesionales del profesorado. 
❖ Internet como apoyo curricular y acceso a la información e Internet como
soporte a la comunicación. Aisladas, combinadas con otras o entre sí,
estas dos dimensiones claves de las TIC aparecen en todos los colecti-
vos, aunque no siempre en posiciones relevantes en la estructura.
❖ Los directores presentan dos dimensiones de no utilización de las TIC
con los alumnos, contrapuestas a otras que reflejan incluso utilizaciones
avanzadas con los mismos, lo que refleja una importante heterogeneidad
en este colectivo.
Utilizando estos factores como variables para determinar las diferencias en
el uso de Internet en los profesores entre 2001 y 2003 –ver tabla 7–, se han
encontrado diferencias significativas de medias en el uso de los servicios
básicos de Internet en el centro y en la utilización curricular, al tiempo que se
reduce la importancia del no uso entre el profesorado. 
En el caso de los directores se encuentra un patrón de evolución muy seme-
jante, con la matización añadida de la mejora en el nivel de utilización de
Internet con los alumnos como complemento de la materia que imparte y
para obtener información.
La evolución positiva de los coordinadores se circunscribe al uso básico,
con la matización de que la dimensión incluye el diseño de páginas web.
Hay que recordar que el nivel de uso de los coordinadores es claramente
superior al de los profesores en general.
Realizamos análisis de conglomerados, usando los factores de uso como
variables, para determinar perfiles de uso en los diferentes colectivos. Se
encontró diferente número de grupos para cada uno de dichos colectivos:
cuatro en profesores, dos en directores y tres en coordinadores. Las tipolo-
gías establecidas son coherentes con las propuestas en otros trabajos que
son referente en este contexto (ACCE, 2000; Becker, 2000; Estado de Victo-
ria, 1998; Kollias, 2002; Shapka y Ferrari, 2003; TTA, 2002). En la tabla 10
se presenta una descripción básica de los grupos encontrados en los tres
colectivos profesionales.
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Los datos de porcentajes de profesores ubicados en cada grupo son simila-
res a los encontrados en un estudio nacional realizado por el Ministerio de
Educación y Ciencia en 2001 (MEC, 2003) –ver tabla 11–. La evolución del
porcentaje de profesores de cada uno de los grupos refleja un incremento
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TABLA 10. PERFILES DE CADA UNO DE LOS GRUPOS RELATIVOS AL USO DE INTERNET, 
EN LOS TRES COLECTIVOS PROFESIONALES ANALIZADOS.
Profesores Coordinadores Directores
Usan de modo muy reducido
–casi nada– Internet en el cen-
tro y en casa.
Utilizan Internet en sus casas, aunque poco. 
El uso de Internet en el centro es muy esporádico, realizando principalmente visitas a páginas web
y utilizando el correo electrónico. 
Localizan materiales y recursos para uso curricular.
El uso de Internet con los alumnos es prácticamente inexistente.
Utilizan con bastante frecuencia Internet en sus casas y en el centro.
En el centro utilizan frecuentemente los servicios básicos y FTP. 
El uso de Internet con los alumnos es reducido y principalmente se realiza para obtener informa-
ción y como complemento a la materia.
Utilizan también en el centro,
aunque en menor medida que
los servicios básicos, los foros y
las charlas, siendo el grupo que
más uso hace de los servicios
de comunicación en el centro.
Frecuentemente utilizan Internet
para localizar informaciones
para uso curricular, utilizando
los foros y las publicaciones
electrónicas para ello.
En el centro, con menor fre-
cuencia, utilizan los servicios
básicos, también realizan dise-
ño de páginas web.
Localizan información para uso
curricular a través de Internet,
aunque no suelen utilizar para
este cometido ni los foros ni las
publicaciones electrónicas.
Con cierta frecuencia realizan
el diseño de páginas web con
sus alumnos.
En el centro, aunque en menor
medida que los servicios bási-
cos, usan los foros y realizan
diseño de páginas web. 
Utilizan Internet en el centro
para buscar información de tipo
administrativo, relacionada con
la docencia y de uso curricular.
Localizan información para uso
curricular a través de Internet,
utilizando tanto foros como
publicaciones electrónicas.
Buscan frecuentemente infor-
mación administrativa y de
todo tipo en Internet y utilizan
el correo electrónico.
No uso
Medio
Avanzado
Utilizan con bastante frecuencia Internet en el centro y en sus casas, más que los otros grupos.
Es el grupo que más usa Internet con sus alumnos.
Usan frecuentemente los servi-
cios básicos de Internet, FTP y
diseño de páginas web. 
Usan con gran frecuencia los
servicios básicos de Internet,
FTP, foros y diseño de páginas
web. 
importante del uso de Internet por parte de los profesores, aunque circuns-
crito de forma exclusiva a los niveles de utilización más básicos. Así pues,
es preciso señalar que el porcentaje de profesores que no utilizan Internet o
lo hacen a nivel básico –servicios básicos y con baja intensidad– casi llega a
un 90% actualmente, lo que refleja importantes carencias en la inmensa
mayoría de los mismos a este respecto.
En el caso de los directores, como puede observarse en la tabla 8, la evolu-
ción de los grupos de perfil de uso se ha dado en el sentido de una reduc-
ción de las diferencias entre las agrupaciones de uso en 2003, puesto que la
agrupación más numerosa –uso inicial– se ha reducido en la misma medida
en que se ha incrementado la agrupación que partía de un número más redu-
cido de directores –uso medio–. 
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TABLA 11. PORCENTAJE DE PROFESORES EN CADA UNO DE LOS GRUPOS DE USO DE INTERNET,
CON DATOS DEL MINISTERIO DE EDUCACIÓN Y CIENCIA Y EN LOS DOS PERIODOS 
TEMPORALES DE NUESTRO ESTUDIO.
Nivel de manejo de Internet 2000-01
No alcanza el nivel de usuario 34,4%
Usuario 54,2%
Avanzado 8,7%
Experto 2,6%
Nivel de manejo de Internet 2001 2003
No usa Internet 57,0% 30,9%
Inicial 32,2% 57,4%
Medio 7,9% 6,3%
Avanzado 2,8% 5,5%
Nuestra investigación (2001-2003)(MEC, 2003)
Por lo que respecta a los coordinadores –ver tabla 8–, se evoluciona en
2003 a un claro incremento en la proporción de coordinadores de uso avan-
zado, perfil adecuado a la labor que desempeñan. No obstante, no se puede
olvidar que más de un 40% de los coordinadores no alcanza unos niveles de
utilización de Internet aceptables para su función.
3.er Objetivo: Determinar el grado de diferencias entre 2001 y 2003 en
conocimiento y destreza de los profesores y de los alumnos en el
manejo de Internet, en fuentes de formación y en valoración de su efec-
tividad, desde la perspectiva multivariada.
Las dimensiones obtenidas en los análisis factoriales realizados a partir de
los ítems de formación para cada uno de los colectivos se resumen en la
tabla 12, que incluye indicación de su tendencia o evolución entre los dos
periodos analizados.
ALUMNOS PROFESORES DIRECTORES COORDINADORES
Factor Denominación T Denominación T Denominación T Denominación T
I Nivel de conocimiento ↑ Efectividad de la ↑ Efectividad de los con- Efectividad de los 
y efectividad formación recibida tenidos sobre contenidos sobre
de la formación en contenidos cibernética, servicios servicios generales
de Internet básicos, uso curricular de Internet
y para la gestión
II Mejor formación a ↓ Formación y apoyo de ↑ Efectividad de las Formación de
través de cursos re- de compañeros y modalidades profesores a través
glados y no reglados profesor especialista de formación de Internet y cursos
realizados
III No formación, ↓ Efectividad Formación y apoyo de Bajo nivel de
especialmente modalidades entidades privadas y conocimiento,
en familia formativas asociaciones profesio- no formación
nales. Hora de autodidacta.
formación recibida
IV Horas de formación ↑ Sin formación auto- ↓ Formación por la admi- Efectividad de las
recibida en otras asig- didacta y con bajo nistración educativa y modalidades
naturas, actividades nivel de conocimiento universidad, apoyo de de formación
extraescolares y y manejo asesores del CEFIRE
entidad privada y teleformación
V No formación en ↓ Formación elevada, ↑ Nivel de conocimiento ↑ Formación de com-
asignatura de Infor- recibida de la adminis- y manejo. Formación pañeros y profesor
mática ni efectividad tración educativa y autodidacta. Uso de especialista, prefe-
del uso escolar apoyo CEFIRES Internet para la forma- rencia por proyectos
ción y contacto con de formación en
profesores centros
VI Formación con ↑ Baja utilidad Internet Efectividad de Formación y apoyo
ayuda de compañeros para la Formación contenidos sobre de la administración
y amigos servicios avanzados educativa, conside-
y de comunicación rada efectiva
VII Formación por entida- Formación y apoyo Formación por
des privadas, otras del profesor cursos de la 
administraciones y especialista y universidad
universidad compañeros
VIII Horas de formación Efectividad de los
necesarias contenidos centra-
dos en el ámbito
educativo
IX Bajo apoyo ↓ Escasa o nula
asociaciones, entidades formación
y CEFIRE
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TABLA 12. ESTRUCTURA DIMENSIONAL DE FORMACIÓN EN INTERNET EN LOS CUATRO COLECTIVOS Y
TENDENCIA OBSERVADA EN LA EVOLUCIÓN ENTRE LA EVALUACIÓN DE 2001 Y 2003.
T = Tendencia observada en el seguimiento, de 2001 a 2003: aumento (↑) o disminución (↓) con niveles
de significación de p ≤ 0,05.
Alumnos:
En los alumnos encontramos seis factores de formación a partir del análisis
factorial de componentes principales. En la tabla 12 se presentan dichos
factores ordenados por orden de varianza explicada, pudiendo apreciarse
las siguientes características relevantes:
❖ Nivel de conocimiento y efectividad de la formación. Esta dimensión, que
se sitúa en un lugar relevante, muestra la relación existente entre los
niveles de conocimiento de los alumnos y la percepción que tienen de la
efectividad de los contenidos recibidos a través de esta formación.
❖ Mejor formación a través de cursos reglados y no reglados. Esta dimen-
sión, que se sitúa en la parte superior de la tabla, se caracteriza por valo-
rar la formación recibida en el centro en la asignatura de informática, en
otras asignaturas, y también en actividades extraescolares del centro y
en entidades privadas. Hay que precisar que se valora más la formación
impartida en los horarios de clase ajenos a la informática, en actividades
extraescolares y en entidades privadas.
❖ No formación, especialmente en familia. Esta dimensión, que se sitúa en
tercer lugar, indica la ausencia de formación sobre Internet, poniendo
especial énfasis en la falta de formación en el ámbito familiar.
❖ Horas de formación recibida: otras asignaturas, actividades extraescola-
res y entidad privada. La dimensión hace referencia a los niveles más
altos de formación, tanto en horas como por contenido más especializado
–Telnet, diseño de páginas web–, llevada a cabo en otras asignaturas
escolares, en actividades extraescolares en el centro y en alguna entidad
privada.
❖ No formación en la asignatura de informática ni efectividad del uso esco-
lar. Esta dimensión, aunque se encuentra situada en la zona de menor
varianza explicada, tiene relevancia, al indicar baja formación o ausencia
de formación, con especial referencia a la falta de formación en las asig-
naturas y a su poca efectividad. 
❖ Formación con ayuda de compañeros y amigos. Se caracteriza por haber
recibido formación de los compañeros o amigos y por valorar ese tipo de
formación.
Utilizando estos factores como variables se encontró diferencia significativa
de medias entre los dos momentos de evaluación (2001 y 2003) en todos
los factores de formación. En los factores con orientación positiva (F1, F2,
F4 y F6), las medias fueron superiores en 2003, con la única salvedad del
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Factor 2, en que la media decreció, lo que supone una valoración peor de la
formación recibida mediante cursos reglados y no reglados. En los factores
con orientación negativa (F3 y F5) la media disminuyó en 2003, lo que signi-
fica que se recibe más formación, que la familia no está exenta de ese pro-
ceso y que mejora también la formación mediante compañeros y amigos.
En esta dimensión (formación) y en las que siguen ya no se llevó a cabo
análisis de conglomerados de cara a determinar grupos de sujetos en fun-
ción de la formación recibida, de las actitudes, etc., sino que se tomaron los
grupos de uso hallados antes en cada uno de los colectivos (alumnos, profe-
sores, directores y coordinadores) para determinar las diferencias existentes
en formación, actitudes, etc. entre dichos grupos de uso. 
Los resultados del análisis de diferencias en factores de formación entre los
cuatro grupos de uso de los alumnos (no uso, uso inicial, uso medio y uso
avanzado), revelan un patrón claro de mayor nivel de formación en los usua-
rios más avanzados –lo cual es lógico, por otra parte–, que es muy similar
en los dos momentos de evaluación, 2001 y 2003.
Profesores:
Podemos sintetizar las características comunes y específicas que presenta
la estructura dimensional en los colectivos de profesorado (profesores,
directores y coordinadores) –tabla 12– en los siguientes puntos:
❖ Efectividad de la formación recibida en contenidos de Internet. Esta
dimensión, que ocupa el primer lugar –con ciertas matizaciones– en los
tres colectivos, expresa la relevancia de la formación efectiva en las
diversas funcionalidades de Internet. En los directores se añade como
especificidad la efectividad de la formación en uso de Internet para la
gestión, encontrándose una segunda dimensión, situada en la zona baja
de la estructura, que integra los ítems relativos a la efectividad de los ser-
vicios avanzados y de comunicación. En los coordinadores también se
presentan dos dimensiones específicas relacionadas con la efectividad
de la formación en uso curricular y en uso ético de la red.
❖ Efectividad de las modalidades de formación. Esta dimensión aparece en
los tres colectivos, situándose en la zona superior de la estructura (profe-
sores y directores) y en la zona media (coordinador). En los tres colecti-
vos tiene mayor peso la formación recibida de la universidad, seguida de
otras entidades, de cursos de la administración y de proyectos de forma-
ción en centros. 
❖ Formación por la administración educativa y apoyo de los CEFIREs. Esta
dimensión, ubicada en zonas en centrales de la estructura, se presenta
Un modelo multivariado para el seguimiento 
de la integración de las TIC en educación: ONTEV
152
en todos los colectivos, con singularidades. En los directores se asocia
con la formación recibida de la universidad y con la teleformación, y en
los coordinadores se asocia con la efectividad de este tipo de formación.
En los profesores aparece una dimensión relacionada, con carácter
negativo, que hace referencia a la falta de apoyo de las asociaciones pro-
fesionales, entidades privadas y CEFIREs.
❖ Formación por otros agentes. Se trata de la formación recibida al margen
de la administración educativa. En los tres colectivos se plantean factores
respecto a los “otros tipos” de formación, siendo más relevante en el
colectivo de directores, en los que la dimensión se sitúa en la zona supe-
rior-media de la estructura, mientras que en los otros dos colectivos se
sitúa en la zona inferior. Así, en los profesores se engloban otras adminis-
traciones, entidades privadas y universidad; en los directores, las entida-
des privadas y asociaciones profesionales; y en los coordinadores, la
dimensión se centra en la formación a través de la universidad. 
❖ Formación por compañeros y profesor especialista. Esta dimensión apa-
rece también en los tres colectivos, pero con diferente peso: en los profe-
sores muestra un papel relevante; no así en los directores, en los que
aparece al final de la estructura. En los coordinadores se ubica en un
punto intermedio de la misma y se asocia con la preferencia por proyec-
tos de formación en centros.
❖ Formación a través de Internet. Esta dimensión se da en los tres colecti-
vos. Tiene mayor peso en los coordinadores, menor en los directores y
más bajo todavía en los profesores, presentando en este caso carácter
negativo. En los directores se asocia con el nivel de conocimiento y for-
mación autodidacta, mientras que en los coordinadores lo hace con el
número de cursos realizados.
❖ Nivel de conocimiento y formación autodidacta. Esta dimensión se pre-
senta también en los tres colectivos y se sitúa en la zona central de la
estructura, aunque con mayor peso en los profesores. En los profesores y
coordinadores presenta un carácter negativo. Permite comprobar la gran
relación que existe en los tres colectivos entre el nivel de conocimiento y
la formación autodidacta.
❖ Además, aparecen como dimensiones específicas: las horas de forma-
ción necesarias en el colectivo de profesores y la no formación en el
colectivo de coordinadores. Dimensión ésta última que, aunque aparece
al final de la estructura, es claramente reseñable dado el colectivo en el
que aparece.
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Utilizando estos factores como variables, se ha llevado a cabo análisis de
diferencias entre ambos periodos, 2001 y 2003. 
El análisis realizado muestra, con diferencia significativa de medias, que los
profesores consideran más efectiva la formación recibida en los diferentes
contenidos y funcionalidades de Internet, reciben más formación y apoyo de
la administración, de los compañeros y del profesor especialista y asciende
la formación autodidacta junto con el nivel de conocimiento percibido. 
Las diferencias encontradas en el colectivo de directores sólo se producen
de forma significativa en el factor 5, lo que comporta un aumento del nivel de
conocimiento, de la formación autodidacta y del uso de Internet para la for-
mación.
En el colectivo de coordinadores únicamente se alcanzan diferencias signifi-
cativas entre ambos periodos en el último factor, relativo a la escasa o nula
formación, con un descenso del mismo.
Por otra parte, los resultados del análisis de diferencias en factores de for-
mación entre los cuatro grupos de uso de los profesores (no uso, uso inicial,
uso medio y uso avanzado), revelan un patrón claro de mayor nivel de for-
mación en los usuarios más avanzados –lo cual es lógico, por otra parte–,
que es muy similar en los dos momentos de evaluación, 2001 y 2003.
4.o Objetivo: valorar los cambios producidos entre 2001 y 2003 en las
actitudes de los profesores y alumnos con respecto al uso de Internet
en la escuela, desde la perspectiva multivariada.
Queremos precisar que, después de valorar diferentes alternativas, toma-
mos la decisión de integrar las dimensiones IV (Actitudes) y V (Repercusio-
nes de Internet en la calidad de la educación) de los cuestionarios de los
cuatro colectivos en una única dimensión actitudinal, a efectos de análisis
multivariado. Las razones que nos llevaron a esta decisión fueron las esgri-
midas en la nota 3 a pie de página. Por eso, los resultados del análisis multi-
variado se presentarán en el apartado relativo al objetivo siguiente.
5.o Objetivo: delimitar hasta qué punto ha aumentado, entre 2001 y
2003, en los colectivos implicados la percepción de que Internet mejo-
ra la calidad de la educación, desde la perspectiva multivariada.
Las dimensiones obtenidas en los análisis factoriales realizados a partir de
los ítems relativos a actitudes y valoración de las repercusiones de Internet
en la calidad de la educación para cada uno de los colectivos se resumen en
la tabla 13, que incluye una indicación de su tendencia o evolución entre los
dos periodos analizados.
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ALUMNOS PROFESORES DIRECTORES COORDINADORES
Factor Denominación T Denominación T Denominación T Denominación T
I Valoración positiva ↑ Valoración positiva de ↑ Repercusiones positi- Repercusiones ↑
de las repercusiones las repercusiones de vas en la calidad de la positivas en la 
de Internet en la cali- Internet en la calidad educación (motivación, calidad de la
dad de la educación de la educación rendimiento, atención educación
a la diversidad)
II Inseguridad. Implica- Disposición negativa Actitud crítica general Implicación
ciones sociales nega- hacia el uso de hacia las implicaciones personal en el 
tivas en la calidad de Internet en el aula sociales de Internet e uso de Internet
la educación inseguridad en su uso
III Actitud general ↑ Inseguridad en el Implicación personal Actitud crítica
positiva hacia uso de Internet positiva hacia el uso general, no aportan
Internet y hacia su de Internet en el aula mayor motivación
uso en el aula a los alumnos
IV Implicación personal ↓ Implicaciones sociales ↓ Repercusiones Negativas implica-
positiva hacia negativas positivas de Internet ciones sociales de
el uso de Internet para la administración Internet, no
y gestión. Disposición disposición a formar
a recibir formación a compañeros
V Visión general de Repercusiones ↑ No disposición a
Internet negativa positivas de Internet utilizar Internet en
en la planificación, el aula, no es
metodología y obten- necesario
ción de recursos. 
Seguridad en el
manejo
VI Repercusiones Visión general Confianza en el
negativas del uso de negativa sobre nivel de manejo
Internet en el aula Internet de Internet
Alumnos:
Encontramos cuatro factores actitudinales (integrando los ítems del bloque
de actitudes y del de repercusiones en la calidad de la educación) a partir
del análisis factorial de componentes principales (tabla 13).
❖ Valoración positiva de las repercusiones de Internet en la calidad de la
educación. Esta dimensión, que tiene el mayor peso en la estructura y un
carácter positivo, indica la importancia que tiene para los alumnos el uso
de Internet para aumentar la calidad de la educación.
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TABLA 13. ESTRUCTURA DIMENSIONAL DE ACTITUDES HACIA INTERNET EN LOS CUATRO COLECTIVOS Y
TENDENCIA OBSERVADA EN LA EVOLUCIÓN ENTRE LA EVALUACIÓN DEL 2001 Y 2003.
T = Tendencia observada en el seguimiento, de 2001 a 2003: aumento (↑) o disminución (↓) con niveles
de significación de p ≤ 0,05.
❖ Inseguridad. Implicaciones sociales negativas por el uso de Internet. Esta
dimensión, relevante en la estructura, plantea la relación existente entre
la inseguridad en el uso de Internet por parte de los alumnos y la creencia
en que su uso tiene implicaciones sociales negativas.
❖ Actitud general positiva hacia Internet y hacia su uso en el aula. La
dimensión se encuentra en la zona media-inferior de la estructura y aglu-
tina ítems relativos a una visión positiva de Internet y a una actitud positi-
va hacia su uso en el aula.
❖ Implicación personal positiva hacia el uso de Internet. Esta dimensión
está formada por ítems en los que se plantea la implicación personal del
alumno al uso de Internet, su disposición a formarse en este ámbito y a
participar en proyectos con otros que integren Internet.
El análisis de diferencias realizado introduciendo los factores actitudinales
como variables, nos permite concluir que los alumnos en el año 2003 tienen
una actitud más positiva hacia Internet, valoran más positivamente sus
repercusiones en la calidad de la educación y desean en mayor medida utili-
zarlo en el aula, aunque se muestran menos dispuestos a colaborar en pro-
yectos que utilicen Internet y a formarse. No se ha producido diferencia sig-
nificativa de medias en el factor 2 (“Inseguridad e implicaciones sociales
negativas del uso de Internet”); sin embargo la puntuación media del factor
disminuyó en 2003, lo que refleja una reducción del componente crítico. En
los otros factores la diferencia ha sido significativa. En el factor 4 la puntua-
ción fue más baja en 2003, lo que nos hace suponer que la implicación per-
sonal ha descendido. 
Por otra parte, los resultados del análisis de diferencias de factores actitudi-
nales entre los cuatro grupos de uso de los alumnos (no uso, uso inicial, uso
medio y uso avanzado) confirman que existe diferencia significativa de
medias en los cuatro factores en ambos momentos de evaluación, 2001 y
2003.
En los factores 1 (“Valoración positiva de las repercusiones positivas de
Internet…”) y 4 (“Implicación personal positiva hacia el uso de Internet”) las
puntuaciones medias suben de manera casi lineal a medida que el grupo
presenta un uso más avanzado. En el factor 3 (“Actitud general positiva
hacia Internet y hacia su uso en el aula”) la tendencia ya no es tan clara: se
produce incremento de la puntuación del grupo de no uso al de uso, en los
dos momentos de evaluación, pero, si bien la puntuación del grupo de uso
medio es superior al de no uso, la del grupo de uso avanzado es menor. Ello
nos induce a pensar en la presencia de algunas variables que pueden expli-
carlo: desde la convicción de que no necesitan ya formación hasta una cier-
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ta frustración y sentimiento crítico hacia el fenómeno. En el factor 2 (“Insegu-
ridad, implicaciones sociales negativas por el uso de Internet”) encontramos
puntuaciones más bajas en el grupo de uso inicial que en el de no uso tanto
en 2001 como en 2003, lo que supone una actitud más positiva –téngase en
cuenta que el ítem tiene orientación negativa– y mayor entusiasmo, pero no
ocurre lo mismo en los grupos de uso más avanzado, en que las puntuacio-
nes medias son más altas que en el grupo de no uso, seguramente por la
consideración de las posibles connotaciones negativas del fenómeno. 
Profesores:
Podemos sintetizar las características comunes y específicas que presenta
la estructura dimensional en los colectivos de profesorado (profesores,
directores y coordinadores) –tabla 13– en los siguientes puntos:
❖ Valoración positiva de las repercusiones de Internet en la calidad de la
educación. Esta dimensión es la de mayor relevancia en los tres colecti-
vos. En los profesores también se extrae una dimensión, aunque situada
en la zona inferior de la estructura, que hace referencia a una visión
general negativa de las repercusiones de Internet en el aula, evidencian-
do la existencia de profesores que muestran estas actitudes. En los direc-
tores las repercusiones en la calidad se presentan divididas en 3 dimen-
siones: en la primera se incluyen valoraciones positivas respecto a la
mejora de rendimiento, motivación y atención a los alumnos con necesi-
dades educativas especiales; en la segunda, situada en la zona central
de la estructura, se valora positivamente el uso de Internet para la mejora
en las actividades de gestión y administración, propias de este colectivo,
y su intención de formarse en ello; y, por último, en la tercera se valoran
más positivamente las potencialidades de Internet como recurso para
mejorar la calidad de la educación en términos más generales (planifica-
ción, metodología, obtención de recursos...), estando relacionada con la
seguridad en su manejo.
❖ Disposición e implicación personal en el uso de Internet en el aula. Esta
dimensión ocupa un lugar relevante en la estructura de todos los colecti-
vos. En los profesores muestra un carácter negativo, mientras que en
directores y coordinadores éste es positivo. En este último grupo aparece
otra dimensión en la que específicamente se plantea la no necesidad de
utilizar Internet en el aula. Esta dimensión, aunque ocupa un lugar poco
relevante en la estructura, es fundamental dado su contenido y el colecti-
vo al que se refiere, los coordinadores, cuya figura y cometidos se contra-
dicen con la existencia de este factor.
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❖ Valoración negativa de las implicaciones sociales de Internet. Esta
dimensión se presenta en todos los colectivos con diferente nivel de rele-
vancia, siendo más importante en el colectivo de directores, en la que se
asocia con inseguridad en el manejo de Internet. En los coordinadores
esta dimensión, que tiene carácter negativo, se asocia con la no disposi-
ción a formar a compañeros.
❖ Visión general negativa de Internet. En todos los colectivos se presenta
una dimensión relacionada con una valoración negativa del fenómeno de
Internet, aunque con diferente peso en la estructura dimensional. 
❖ Actitud de inseguridad o confianza en el uso del Internet. Esta dimensión
aparece en los profesores con un carácter negativo, presentando relevan-
cia en la estructura. En los coordinadores presenta un carácter positivo y
se sitúa en una zona poco relevante de la estructura, aunque, como
hemos comentado anteriormente, se asocia a una dimensión más rele-
vante relativa a la visión general negativa de Internet. En los directores no
se presenta como dimensión independiente, sino que se asocia a una
visión general negativa de Internet. 
Utilizando estos factores como variables en un análisis diferencial respecto
al año de la evaluación, se constatan algunas diferencias significativas entre
2001 y 2003. Así, en los profesores, la evolución ha sido en general positiva,
encontrándose diferencias significativas que reflejan una actitud más positi-
va en lo referido a la valoración de las repercusiones de Internet en el aula y
reduciéndose la creencia en las implicaciones sociales negativas de Inter-
net. Los directores aumentan su valoración en cuanto a las repercusiones
positivas que tiene Internet en la planificación, metodología y obtención de
información, incrementándose asimismo la seguridad en el uso y manejo de
Internet. Por último, en los coordinadores ninguno de los factores presenta
diferencias significativas entre ambos periodos, aunque es de reseñar un
aumento (p = 0,087) en el año 2003 de la actitud crítica general hacia el
fenómeno de Internet y la creencia en que no aporta mayor motivación a los
alumnos.
Por otra parte, los resultados obtenidos en el análisis de diferencias en fac-
tores actitudinales para cada uno de los colectivos entre los grupos de uso
indican que:
❖ Entre los cuatro grupos de profesores (no uso, uso inicial, uso medio y
uso avanzado) se observa un patrón claro de mejores actitudes en los
usuarios más avanzados, que es muy similar en los dos momentos de
evaluación, 2001 y 2003.
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❖ Entre los dos grupos de directores (uso inicial y uso medio) sólo aparecen
diferencias significativas en 2001 en el Factor 2: los directores con un
nivel de uso medio son menos críticos hacia las implicaciones sociales de
Internet y están más seguros de su uso. En el segundo periodo, 2003, es
en el Factor 3 (implicación personal positiva hacia el uso de Internet en el
aula) donde aparecen diferencias significativas, siendo los directores de
nivel medio los más implicados.
❖ Entre los tres grupos de coordinadores (uso inicial, uso medio y uso
avanzado) la diferencia resulta significativa en los dos periodos analiza-
dos: aumentan las valoraciones positivas de las repercusiones de Inter-
net en la calidad de la educación conforme aumenta el nivel de uso por
parte de los mismos.
6.o Objetivo: precisar las alternativas y sugerencias que proponen los
implicados y analizar si existen diferencias, entre 2001 y 2003, desde la
perspectiva multivariada.
En este caso no se pudieron llevar a cabo análisis cuantitativos comparati-
vos en el colectivo de alumnos. Recordemos que su cuestionario sólo
incluía un ítem abierto en la dimensión relativa a alternativas y sugerencias
de mejora, a diferencia de los otros tres cuestionarios, y los resultados obte-
nidos, muy dispersos y parciales, no permitieron una catalogación idónea
para la comparación entre los dos momentos de la evaluación.
Las dimensiones obtenidas en los análisis factoriales realizados a partir de
los ítems relativos a alternativas y sugerencias de mejora se resumen en la
tabla 14, que incluye una indicación de su tendencia o evolución entre los
dos periodos analizados.
Podemos sintetizar las características comunes y específicas que presenta
la estructura dimensional en los colectivos de profesorado (profesores,
directores y coordinadores) –tabla 14– en los siguientes puntos:
❖ Mejoras en infraestructuras, formación, webs educativas y funcionalida-
des. En todos los colectivos es la dimensión más relevante, aunque con
ciertas matizaciones. En los profesores tiene un carácter general y positi-
vo, integrando los diferentes ámbitos de mejora. En los directores tiene
un mayor peso la formación, la disponibilidad de infraestructuras para el
profesorado y la necesidad de disponer de webs de los centros. En los
directores incluye también otra dimensión de carácter negativo y de
menor relevancia en la estructura, relativa a la no necesidad de mejoras
en las funcionalidades de la web de la administración, ni en formación e
intercambio de experiencias a través de congresos o jornadas. A pesar de
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PROFESORES DIRECTORES COORDINADORES
Factor Denominación T Denominación T Denominación T
I Mejoras en: infraestructuras, ↑ Mejoras en formación e ↑ Mejoras en infraestructuras, ↑
servicios, recursos y infraestructuras para organización y plan de
formación profesores. Webs de centros formación para los
profesores y especialistas
II Mejoras relativas al ↓ Mejoras en condiciones y ↓ Web de la administración ↓
profesor especialista y disponibilidad de asesor del con bases de información
especialista del CEFIRE CEFIRE y profesor especialista para los profesores
III ↑ No necesidad de mejoras en ↑ Necesidad de asesores del ↑
web de la administración y CEFIRE y profesores 
formación e intercambio especialistas. Especial incidencia
de experiencias en la formación sobre el uso 
pedagógico. Potenciar la tele-
formación y las webs de centros.
la menor relevancia de esta dimensión, es extraordinariamente significa-
tiva en este colectivo, dado su papel de representación del centro ante
la administración y de potenciador-facilitador de las actividades formati-
vas de los profesores del centro. En los coordinadores, las mejoras se
desglosan principalmente en dos dimensiones: la más relevante se cen-
tra en los aspectos de infraestructuras del profesorado, formación y dis-
ponibilidad de mejores condiciones y más tiempo para que el coordinador
pueda llevar a cabo sus funciones; y la segunda se refiere a las webs
educativas y a sus funcionalidades. Esta segunda dimensión en el colec-
tivo de coordinadores vendría a constatar la necesidad que perciben de
disponer de recursos ofrecidos desde las webs educativas y desde la
administración. 
❖ Mejoras relativas al profesor especialista y especialista del CEFIRE. Esta
dimensión aparece en segundo lugar tanto en los profesores como en los
directores. En los coordinadores no aparece como tal sino que, por un
lado, está integrada en la primera dimensión, en la que tiene un peso
mayor la disponibilidad de más tiempo para realizar las tareas de coordi-
nación de informática y, por otro, se sitúa en un lugar menos relevante,
como tercera dimensión, la necesidad de especialistas en los CEFIREs y
centros, asociada a la formación a través de Internet y a la formación en
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TABLA 14. ESTRUCTURA DIMENSIONAL DE ALTERNATIVAS Y SUGERENCIAS DE MEJORA EN LOS 
TRES COLECTIVOS PROFESIONALES Y TENDENCIA OBSERVADA EN LA EVOLUCIÓN ENTRE 
2001 Y 2003.
T = Tendencia observada en el seguimiento, de 2001 a 2003: aumento (↑) o disminución (↓) con niveles
de significación de p ≤ 0,05.
el uso pedagógico de Internet y a su integración curricular. Es relevante
remarcar el carácter positivo de esta dimensión, que indica la sensibilidad
de los coordinadores para detectar las carencias que el sistema tiene.
Los coordinadores son conscientes de su papel como dinamizadores de
los procesos de integración de las TIC en el ámbito educativo, aunque no
parece que la administración lo tenga tan claro.
Tomando los factores como variables, se han realizado análisis de diferen-
cias entre los dos momentos para detectar los cambios producidos en rela-
ción a las alternativas y sugerencias de mejora. No se han encontrado dife-
rencias significativas en ninguno de los tres colectivos profesionales. No
obstante, los resultados de los coordinadores en el primer factor “Mejoras en
infraestructuras, organización y plan de formación para los profesores y
especialista” son de p = 0,087, lo que refleja que en 2003 son más conscien-
tes de las necesidades de mejora en estos aspectos y las reivindican en
mayor medida.
Para cada colectivo, se ha realizado análisis de diferencias de factores de
alternativas y sugerencias de mejora entre grupos de uso en las dos evalua-
ciones, 2001 y 2003, encontrándose un patrón general semejante en ambos
periodos: a medida que los profesionales realizan un uso más intenso y efi-
caz de Internet son más sensibles a las necesidades y carencias del sistema
y reclaman más medios, recursos, etc. En general, no se obtienen diferen-
cias significativas en los tres colectivos entre los grupos de diferente nivel de
uso. No obstante, se constatan diferencias significativas en el grupo de pro-
fesores en 2001, en la línea de lo apuntado a nivel general: a medida que
los profesores aumentan su nivel de uso de Internet son más conscientes de
las limitaciones y carencias presentadas; asimismo, los coordinadores pre-
sentan diferencias significativas en la evaluación de 2003 en el factor 3
“necesidad de asesores del CEFIRE y profesores especialistas, especial
incidencia en la formación sobre el uso pedagógico y potenciar la teleforma-
ción y las webs de centros”, observándose que los coordinadores del grupo
de uso inicial no plantean esta necesidad de mejora, mientras que sí lo
hacen los coordinadores de uso medio y avanzado. 
7.o Objetivo: comprobar si se han producido diferencias, entre 2001
y 2003, en centros especialmente significativos a partir de estudio
de casos y de análisis cualitativo.
Se han estudiado en profundidad cinco casos significativos, referidos a cin-
co centros detectados en el estudio de 2001, que tenían producciones web
de especial calidad y actividades de integración de las TIC que podían resul-
tar ejemplares, de cara a analizar la evolución producida entre 2001 y 2003.
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Comentaremos brevemente los resultados en cuatro apartados: infraestruc-
turas, uso, formación, gestión e innovación:
De entrada, debemos reseñar que en todos estos centros se han encontra-
do signos claros de actualización de la web del centro, con cambios produci-
dos en el propio periodo de observación y análisis de la misma, lo que es un
primer indicador positivo que hay que atender.
Se ha confirmado una mejora en las infraestructuras relacionadas con las
TIC de 2001 a 2003: todos los centros disponen ahora de dos conexiones
ADSL, de red local, y de conexión de los ordenadores de las aulas de infor-
mática a Internet, lo que no ocurría en 2001. La realización de las instalacio-
nes y su mantenimiento han sido llevados a cabo por los profesores del cen-
tro, y los gastos han sido sufragados por el propio centro. 
A pesar de ello, las infraestructuras siguen siendo insuficientes, ya que en
unas ocasiones los equipos son obsoletos, en otras no se dispone de orde-
nadores conectados en las aulas ordinarias, los servicios técnicos y de man-
tenimiento de la administración no son suficientemente eficaces, etc.
Se ha producido una evolución positiva de 2001 a 2003 en lo relativo a utili-
zación de herramientas informáticas y telemáticas y en su uso curricular. Sin
embargo, esta evolución es muy ligera en lo que respecta al uso curricular
de las TIC.
Se ha incrementado la formación, tanto de los responsables de TIC como de
los profesores. Sin embargo, la vía fundamental para ello ha sido la autodi-
dacta. Existe una demanda generalizada, como ya existía en 2001, de pla-
nes de formación específica en los centros y una constatación clara de que
la oferta de los CEFIRES no cubre las necesidades de formación de los pro-
fesores en este territorio.
En relación con la gestión, la utilización de las TIC en la administración tam-
bién ha avanzado de 2001 a 2003 en los cinco centros como consecuencia
de la informatización de los procesos y del establecimiento de la red local, lo
que facilita las tareas del centro. También en la biblioteca se han producido
avances, pero se requiere todavía un esfuerzo importante para diseñar un
programa de gestión sencillo y eficaz que facilite las tareas.
Finalmente, en relación con los procesos y experiencias de innovación,
estos cinco centros continúan implicándose de manera notable en diferentes
proyectos, y utilizan la web del centro como principal espacio para la innova-
ción en TIC.
Los datos son, como se ve, concordantes en lo sustancial con los obtenidos
en el análisis cuantitativo, que hemos ido comentando.
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8.o Objetivo: elaborar una web interactiva que actúe como mecanismo
de participación, dinamización, intercambio de ideas y experiencias y
de base de recursos en el contexto que nos ocupa.
El equipo investigador ha elaborado la web, tal como se previó, que se
encuentra alojada en la dirección: http://ute.uv.es/ontev/. 
Esta página está estructurada en cuatro apartados, con los subapartados
que siguen:
1. Evaluación: Teoría, Indicadores y Estudios.
2. ONTEV: Objetivos, Participantes, Metodología, Cuestionarios y Resulta-
dos.
3. Buenas prácticas: Webs de centros, Experiencias y proyectos, Desarrollo
de software. 
4. Cuéntanos.
En la página se incluye un espacio dedicado a la evaluación, que recoge
teoría en torno al tema, referencia de investigaciones y estudios realizados
que sirven de referente, y reflexiones en torno a la temática –fundamental–
de los estándares e indicadores.
Integra también los elementos fundamentales del actual estudio, en la zona
ONTEV, y se prevé que incluya sus resultados.
Se trata, además, de una página que se postula como foro de encuentro,
discusión y dinamización, de ahí que incluya un espacio de buenas prácti-
cas y otro de comunicación (“Cuéntanos”) para uso de los profesores. Es
una página destinada al intercambio de experiencias, que ya incluye pági-
nas web ejemplares de nuestros centros, así como experiencias y proyectos
de calidad y software funcional para uso educativo y curricular diseñado por
los profesores de nuestra Comunidad
A partir de las consideraciones iniciales, podemos afirmar que los objetivos
del estudio se han logrado en su integridad.
5. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES
La valoración de los resultados obtenidos nos conduce a afirmar que se está
en el buen camino. Sin embargo, los desafíos y esfuerzos precisos son
todavía importantes. Vamos a tratar de organizar las diferentes recomenda-
ciones derivadas del presente estudio en torno a unas dimensiones básicas
–infraestructura y acceso, formación, innovación, planificación y evalua-
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ción–. Teniendo presente que tales recomendaciones son básicamente coin-
cidentes con las que se hicieron en su momento (Gargallo et al., 2001), nos
concentraremos en las variaciones más significativas tras la primera fase de
seguimiento:
Infraestructura y acceso a Internet
1. Todavía deben mejorar de manera importante las dotaciones de los cen-
tros. Las ratios han mejorado pero aún están alejadas de los requeri-
mientos de la UE y muchos centros presentan carencias sustantivas. Por
tanto, es necesario un importante esfuerzo de dotación de medios e infra-
estructuras para adaptarse al nivel de los países más avanzados en esta
perspectiva –fundamentalmente los Estados Unidos–. 
2. La especificación (re-especificación en muchos casos) de los criterios y
estándares que deben cumplir estas infraestructuras es otro punto esencial,
respecto al que podemos resaltar especialmente algunos elementos clave:
– Deben tener presente la necesidad del mantenimiento y renovación de
las infraestructuras, de acuerdo con la evolución de los ciclos tecnoló-
gicos. 
– Deben fijarse de acuerdo con las dimensiones estructurales –metas y
objetivos– de la integración: Es preciso atender a unos estándares
mínimos en cada etapa y procurar que éstos no entorpezcan la natural
evolución de los diferentes casos. El proceso de integración no es
homogéneo y hace falta flexibilidad en la dotación de infraestructuras,
a tiempo, cuando éstas sean necesarias. El objetivo que hay que
alcanzar para conseguir la plena integración de las TIC en la enseñan-
za, para crear ambientes enriquecidos de aprendizaje, lo lograremos a
partir de que en todas las aulas haya posibilidad de utilizar Internet
(Dias, 1999; Salinas, 2000; Peralta 2002; Sigalés et al., 2004)
– Los estándares deberán fijarse con criterios claros y explícitos tenden-
tes a la superación de barreras estructurales a la integración –“divi-
sión/divisoria digital”–.
3. La accesibilidad de los distintos agentes implicados es otro elemento
relevante que determina la amplitud y calidad del proceso. Dentro de esta
perspectiva se deben tener presentes las siguientes consideraciones:
– Los planes de dotación deberían atender progresivamente a la accesi-
bilidad de los diferentes colectivos (profesores y alumnos, prioritaria-
mente; aunque en etapas posteriores de integración deberá atenderse
a los restantes componentes de la comunidad educativa). 
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– En los planes de actuación se deberían hacer consideraciones explíci-
tas en la detección y superación de las diferencias o divisiones digita-
les.
– Se ha encontrado que la existencia de una infraestructura de soporte
en el domicilio puede coadyuvar de forma decisiva al desarrollo del
proceso de integración de estas tecnologías. La aplicación de planes
de financiación de infraestructuras para las familias, que se ha extendi-
do en otros países, se revela como un factor sumamente eficaz en esa
línea.
– La administración, a nivel nacional, autonómico y sobre todo local,
debería también esforzarse en la creación de espacios en los que se
facilite la conexión gratuita (bibliotecas, casas de cultura, etc.) para
reducir la división digital.
4. Las dotaciones de infraestructura de los centros deben completarse con
otras dimensiones de apoyo que posibiliten una explotación real y amplia
de los recursos y, en definitiva, que profundicen en la integración de
estas tecnologías:
– La dotación de herramientas de software para el desarrollo y la explo-
tación de los recursos curriculares y de la red local del centro. Esto es
muy importante en el momento actual, cuando se está planteando un
cambio a sistemas abiertos. La presentación de Lliurex –proyecto de
integración de las TIC en el sistema educativo basado en software
libre– en la Comunidad Valenciana se realizó en mayo de 2004, y la
intención es que se generalice su uso en los centros educativos en el
curso 2004-2005 (http://www.lliurex.net).
– El desarrollo de un soporte central por parte de la Consejería de Edu-
cación que recoja las necesidades reales de los centros, atendiendo a
sus especificidades. Es ésta una demanda cada vez más exigida por
los profesores. Este soporte central debe apoyar e integrar las iniciati-
vas innovadoras que se vayan desarrollando.
– La creación de “almacenes de objetos de aprendizaje” (Learning
Object Repositories, LOR), que son esencialmente almacenes y siste-
mas de recuperación de objetos de aprendizaje (imágenes, textos,
temas, etc. que sean reutilizables por otros en otras situaciones de
aprendizaje), organizados y catalogados, es una iniciativa deseable.
Un ejemplo de esta aplicación es el EduSource Communications Layer
(ECL) de Canadá (Richards y Hatala, 2003).
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Formación de profesores y alumnos
Las dotaciones de infraestructura no garantizan la consecución de un proce-
so de integración amplio y de calidad (Becker, 2000). Será preciso atender a
la formación de los agentes implicados, profesores –muy especialmente– y
alumnos, para conseguir una integración real de estas tecnologías en el
ámbito educativo. De hecho, como en tantos otros casos, la cualificación de
los recursos humanos constituye uno de los grandes desafíos de los proce-
sos de integración de estas tecnologías en el ámbito internacional (Galanouli,
Murphy y Gardner, 2004; Mooij, 2004; Demetriadis et al., 2003). Podemos,
pues, concretar algunos elementos al respecto:
1. Es fundamental desarrollar planes específicos y sostenidos de forma-
ción de profesores en el uso de las NTIC (alfabetización tecnológica) y
en su utilización curricular y educativa. Hay un incremento de la deman-
da de formación en los tres colectivos de profesores en 2003 y también
ha aumentado el número de horas que se consideran necesarias para
esta formación, lo cual indica una clara necesidad sentida por parte del
profesorado. Esta formación no debe ser puntual sino que se debe favo-
recer la formación permanente (Gallego, 2001; Peralta, 2002) para lo
cual:
– Resulta urgente la determinación de curricula de competencias y habi-
lidades en TIC para el profesorado. Estos curricula deberán atender, al
menos, a tres niveles claramente diferenciados: la alfabetización tec-
nológica, la formación en NTIC en mayor profundidad con objeto de
convertir a los profesores en usuarios avanzados y activos y la forma-
ción de expertos/especialistas en los procesos de integración de las
TIC en la educación. 
– En dichos planes hay que atender a la “diversidad” de situaciones de
los profesores. De modo paralelo, debe establecerse suficiente oferta
de formación permanente para los profesores en ejercicio.
– Es imprescindible que los futuros profesores reciban una formación
completa en la integración de las TIC durante la carrera. La constitu-
ción del Espacio Europeo de Educación Superior debe ser una oportu-
nidad inestimable a este respecto.
– Hay que atender a las actitudes ante las TIC en los profesos formati-
vos. Éstas se revelan un componente crítico para llevar a cabo proce-
sos de integración de las nuevas tecnologías (Gargallo, et al., 2003 ;
Mooj y Smeets, 2001; Pelgrum, 2001; Ruthven, Hennessy y Deanes,
2004; Van Braak, 2001).
Un modelo multivariado para el seguimiento 
de la integración de las TIC en educación: ONTEV
166
2. Es necesario formar a los alumnos en el manejo de Internet, en sus servi-
cios de uso general y en los más especializados, para conseguir la “for-
mación digital” básica que preconiza la UE para los escolares europeos:
– Estableciendo procedimientos y estudios para la revisión y reorganiza-
ción curricular de los alumnos con respecto a las TIC, particularmente
en la revisión legislativa en marcha. 
– En el caso de la ESO, esta revisión curricular debe atender muy espe-
cialmente a la asignatura de Informática como elemento central. 
– La revisión de los curricula debe atender tanto al uso curricular de la
red como también al uso “educativo”.
Procesos de innovación
Existen diferentes propuestas que han analizado dimensiones aisladas o en
conjunto de los agentes implicados –alumnos y profesores– que pueden
afectar decisivamente al proceso de integración. De estos estudios ha naci-
do, en parte, la extensión del concepto obstáculos a la integración, sacán-
dolo de los índices más “duros” provenientes de los análisis centrados en las
infraestructuras y la formación (Veen, 1995; Pelgrum, 2001; Van Braak,
2001). Algunas sugerencias para salvar estos obstáculos son:
❖ Que los profesores dispongan de tiempo tanto para formarse como para
la dedicación a la búsqueda y elaboración de materiales basados en las
TIC (Mumtaz, 2000; Peralta, 2002; Kollias, 2002; O’Mahony, 2003).
❖ Que se establezcan incentivos que reconozcan los esfuerzos de los pro-
fesores que integran la tecnología y que desarrollan proyectos de innova-
ción (Mumtaz, 2000; Peralta, 2002; Kollias, 2002; O’Mahony, 2003).
❖ Que los procesos de integración se basen en la negociación entre los
diferentes agentes implicados y principalmente con los profesores
(Demetriadis et al., 2003). Hay muchos profesores que no ven la necesi-
dad de cambiar (Peralta, 2002); por esto es necesaria la negociación y el
mostrarles las ventajas que ofrecen las TIC como complemento y facilita-
doras de su enseñanza. Esto queda claro en la tipología de integración
que se obtiene en el estudio de casos. Sólo cuando la mayoría del profe-
sorado asume la integración como algo propio se alcanzan unos niveles
aceptables (tipo 4 y 5).
❖ Que se disponga de asesores técnicos y pedagógicos (Peralta, 2002;
Kollias, 2002) y que los profesores tengan fácil acceso a ellos “en el
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momento justo” en que los necesiten (Whittier y Lara, 2003). Estos ase-
sores no tienen que estar en el propio centro pero sí accesibles (vía web,
telefónicamente, etc.) cuando se los necesite. 
❖ Que los profesores se integren en proyectos de investigación relaciona-
dos con el uso de las TIC en situaciones reales de enseñanza y aprendi-
zaje (Peralta, 2002).
❖ Que los profesores aprendan con tecnología sobre tecnología y para utili-
zar la tecnología. 
Podemos añadir algunas recomendaciones al respecto:
1. Se debe potenciar el desarrollo de una red de soporte a los procesos de
innovación e integración de las NTIC. En esta red debe considerarse el
establecimiento de, al menos, tres niveles:
– El primer nivel debe constituirlo la figura del coordinador de cada cen-
tro (Mooij y Smeets, 2001). En cualquier caso, se deberían atender las
siguientes dimensiones básicas: cualificación técnica, cualificación en
la integración educativa y dinamización de la innovación.
– El segundo nivel puede estar integrado en las estructuras de los CEFI-
RES, disponiendo de expertos que puedan apoyar y dinamizar estos
procesos de los individuos, colectivos, centros y redes intercentros.
– El tercer nivel deberá de contar con algún tipo de servicio centralizado
que se ocupe de la gestión y seguimiento de los programas específi-
cos, la adecuación de los servicios de apoyo centrales –web de la
administración y sus diferentes servicios–, la producción de herramien-
tas y materiales educativos, y el asesoramiento al máximo nivel de
especialización.
2. El asesoramiento especializado supone una continuidad en la cadena y
debería definirse contando con los niveles inferiores de la misma.
3. Finalmente, uno de los desafíos generalizados en el ámbito internacional
y, desde luego, dentro de la Unión Europea lo constituye el desarrollo de
herramientas y materiales curriculares (Comisión Europea, 2000),
mediante: 
– La dinamización y apoyo de las iniciativas que surjan entre el propio
profesorado, que pueden ser más numerosas y consistentes de lo que
se suele pensar. 
– La concepción, desarrollo y gestión de proyectos propios. 
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– La adecuada gestión y diseminación de alternativas disponibles entre
los usuarios, profesores y alumnos, proporcionando los cauces para el
conocimiento y acceso a las mismas. 
4. Una primera especificación inmediata de lo que se acaba de reflejar en
estos puntos la constituye la creación de una base de información con las
“mejores experiencias” que se vayan desarrollando en este sector. Como
se desprende del apartado destinado al estudio de casos, los centros y
grupos más implicados se quejan de la escasa atención por sus trabajos
y esfuerzos. La presentación de estas experiencias al resto de la comuni-
dad, su organización, valoración y difusión en otros ámbitos, podría
resultar un elemento particularmente enriquecedor a corto plazo.
Planificación y Desarrollo de los Programas de actuación
1. Es imprescindible actualizar y concretar los programas de actuación que
se orienten a la potenciación de la integración en las NTIC. 
2. Sería urgente especificar de manera concreta las metas y objetivos que
se pretenden conseguir para el conjunto de los programas de actuación,
además de su determinación a nivel de programa específico. 
3. Es preciso incentivar las “buenas iniciativas”, dotando de medios a cen-
tros y grupos dinámicos, innovadores y activos. 
El centro como organización básica educativa debería constituir un elemen-
to de referencia de estos programas. 
En definitiva, debería tenerse presente que la integración de las NTIC no es
un proceso aislado del resto y que le afectan, por tanto, las cuestiones
sociales en general y de la educación, en particular. Por ejemplo, a lo largo
del desarrollo del proyecto se ha comprobado el impacto negativo sobre
estos procesos que tienen la falta de estabilidad del profesorado –que en
algunos casos supone una gran proporción del mismo–. En este sentido, es
necesaria una cierta estabilidad del profesorado para que los proyectos
tomen cuerpo y se consoliden. Grupos de profesores comprometidos con la
innovación y experimentación que desarrollen proyectos de integración de
las NT deben disponer de un tiempo mínimo de permanencia en el centro
para garantizar su continuidad.
Evaluación
La evaluación es un componente básico en la planificación y formalización
de los programas. El primer diagnóstico del uso de Internet realizado en
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2001 sirvió como punto de partida y primer referente para articular un proce-
sos sostenido y regular de evaluación que ha tenido continuidad en el
Observatorio (2003). Nuestras recomendaciones, valorando las implicacio-
nes y exigencias que ha supuesto el trabajo que aquí presentamos –elevado
tiempo de dedicación de un equipo especializado, muchos centros involu-
crados, muestra amplia de sujetos y gran cúmulo de datos, etc.–, los logros
obtenidos y la dinámica seguida, y de cara a optimizar esfuerzos, se articu-
lan en las siguientes propuestas:
1. De la concreción de las metas y objetivos de los diferentes programas se
han de derivar prioritariamente los indicadores e instrumentos que hay
que utilizar en su seguimiento y los que permitan valorar adecuadamente
su consecución (ISPO, 2000). 
A este respecto, podemos señalar como elementos de mayor relevancia
que hay que atender:
– La aproximación cuantitativa y cualitativa a los procesos de integra-
ción.
– La determinación de indicadores, particularmente los de mayor nivel,
que organicen y articulen adecuadamente esta problemática en sus
aspectos generales.
– La utilización de la propia tecnología en el proceso de evaluación,
cuya adecuación será mayor cuanto más avance el proceso de inte-
gración.
2. En cualquier caso, sería de gran interés dar continuidad al trabajo reali-
zado con la consolidación del Observatorio de Nuevas Tecnologías de la
Escuela Valenciana. Este procedimiento debería de extenderse a otros
niveles educativos, mediando un diagnóstico previo en profundidad, para
disponer de una visión global “al día” del estado y evolución del conjunto
del sistema.
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Atención a la diversidad cultural 
en educación primaria: programa 
de intervención en el desarrollo 
del lenguaje y la socialización a través 
de actividades didáctico-musicales1
1. INTRODUCCIÓN/JUSTIFICACIÓN
Es frecuente en nuestra actual sociedad, crecientemente mestiza en casi
todos los órdenes –racial, cultural, económico, etc.–, que coincidan diferen-
tes lenguas en un mismo espacio geográfico (Siguan, 2001). Esta pluralidad
lingüística lo es también de tipo étnico y crea la exigencia moral e institucio-
nal de que los profesionales de la educación (maestros, psicólogos, pedago-
gos…) dirijan su atención hacia la construcción de un entorno de enseñan-
za-aprendizaje óptimo (Gopaul, 2001). Ahora bien, de entre los citados
profesionales, hemos de centrarnos en la figura de los maestros como desti-
natarios inmediatos de la responsabilidad de abordar conscientemente la
creciente diversidad multidimensional presente en las aulas, puesto que,
como apunta McMinn (2001), son los maestros quienes más directamente
pueden fomentar el desarrollo cognitivo de los alumnos en entornos de
diversidad. 
Uno de los factores decisivos en el desarrollo global del alumnado en un
marco de diversidad es el avance lingüístico en el aula, para lo cual centra-
remos aquí nuestra atención en la habilidad para reflexionar y manipular los
segmentos fonológicos del habla (Gombert, 1992; Tunmer y Rohl, 1991), lo
que denominamos conciencia fonológica. A partir de esta última podemos
encontrar cauces de trabajo útiles que procuren la integración del alumno
culturalmente diverso. 
1 Este Trabajo ha sido financiado por la Comisión de las Comunidades Europeas –Dirección
General para la Educación y la Cultura de la Unión Europea– en el marco de la convocatoria de pro-
yectos Sócrates-Comenius 2000. Proyecto europeo Langages artistiques pour une Europe plurielle
con número de contrato 87018-CP-1-2000-1-HU-COMENIUS-C2.
Múltiples estudios ponen de manifiesto que para el aprendizaje inicial de la
lectura resulta necesario un nivel mínimo de desarrollo de las habilidades
de conciencia fonológica (Jiménez et al., 1999; Roth, Speece y Cooper,
2002; Sprugevica y Høien, 2003; Storch y Whitehurst, 2002) y, además, que
determinadas destrezas fonológicas, como la habilidad de segmentar pala-
bras en sílabas, la detección y producción de los sonidos iniciales y finales
de las palabras, y la sensibilidad a las rimas, son anteriores a la adquisición
de la lectoescritura y predictoras del éxito en su aprendizaje (Carrillo y
Marín, 1996; Defior y Herrera, 2003; Domínguez, 1996; González, 1996;
Jiménez y Ortiz, 2000). Paralelamente, y siguiendo los trabajos de Anvari
et al.; Lamb y Gregory, 1993; y Peynirciog˘lu, Durgunog˘lu y Öney-Küsefog˘lu,
2002, comprobamos que determinadas herramientas didáctico-musicales
cuentan con una efectividad demostrada en la potenciación de la conciencia
fonológica y, consecuentemente, pueden también potenciar la adquisición
de una segunda lengua y, con ello, la integración de la diversidad multicultu-
ral en las aulas de educación infantil y primaria. 
En la etapa de educación primaria, la educación musical incluye términos
como aprendizaje lúdico, socialización, representación, comunicación, etc.,
asociados fundamentalmente al desarrollo de las capacidades de percepción
y expresión. De esta forma, no sólo se persiguen metas musicales sino tam-
bién instrumentales, es decir, de transferencia hacia otros aprendizajes no
centrados solamente en el crecimiento de la aptitud musical (Frega, 1996;
Hargreaves, 1998; Lacarcel, 1995; Tafuri, 1993). Así, la educación musical
puede ser una herramienta didáctica útil para fomentar la integración lingüís-
tica (Herrera, 2003; Martínez, García y Trujillo, 2003) y social (Herrera, 2004).
La literatura especializada propone el trabajo con rimas, canciones infanti-
les, nanas, trabalenguas, retahílas, y otras herramientas lúdico-lingüísticas
para favorecer y mejorar el aprendizaje de la lectura en Educación Infantil y
los primeros cursos de Educación Primaria (Bryant et al., 1989; Dorr, 1999;
Duncan y Lynne, 1999; Stuart, 1999), actividades que en esencia poseen un
neto carácter educativo-musical, entendido éste en virtud de la utilidad ins-
trumental, entre otras, que desde su promulgación la LOGSE (1990) confie-
re a las enseñanzas artísticas del currículum de infantil y primaria, en conso-
nancia con los trabajos de diferentes autores relacionados con la educación
musical general (Alsina, 1997; del Río, 1995; Hargreaves, 1998; Swanwick,
1991; Tur, 1992). De esta forma, tareas habitualmente utilizadas en el traba-
jo con distintos niveles de conciencia fonológica –como la Sensibilidad a las
rimas y la aliteración, la Conciencia silábica y la Conciencia segmental o
fonémica–, se muestran particularmente receptivas al empleo de recursos
educativo-musicales (Lorenzo y Herrera, 2000a). 
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En lo referente al desarrollo de la socialización en el ámbito escolar,
algunos estudios (Gan y Chong, 1988; Hargreaves, 1998; Swanwick,
1991) apuntan, de forma tangencial pero suficiente, que las tareas dise-
ñadas para fomentar la participación grupal, la interacción y la mejora del
proceso que permite a los individuos su integración en un marco social
cada vez más amplio y diverso –lo que, por definición, podemos calificar
de socialización (Martínez, 1999)–, incrementan su eficacia con la partici-
pación en ellas de contenidos musicales. Se observa de nuevo cómo el
lenguaje artístico de la música y las actividades de educación musical
emergen como instrumentos capaces de conseguir, además de los espe-
rados logros de tipo musical, otros de naturaleza comunicativa y sociali-
zadora.
Las actividades musicales pueden contribuir al desarrollo y mejora de la
socialización por dos razones. Por un lado, incentivan en algún grado la
comunicación no verbal, sin por ello excluir los sonidos musicales emitidos
vocalmente y buscando la creación de una sensación colectiva de pertenen-
cia a un hecho que necesita de la comunidad –de todos los alumnos– para
llevarse a cabo, por ejemplo, marchar en círculo o coordinar entre todo el
grupo el movimiento con la música que se oye. Evidentemente, el sustrato
de estas tareas requiere en muchas ocasiones de movimiento y /o expresión
corporal, lo que unifica patrones culturales de tipo motriz, gestual e incluso
actitudinal sin recurrir para ello a mecanismos inhibitorios de la conducta
que cada sociedad desarrolla respecto a su lenguaje corporal (Davis, 1992).
Así, distintos estudios subrayan la objetividad del estímulo sonoro en gene-
ral para provocar una respuesta motriz (Delgado, 1993) y la idoneidad del
estímulo musical para desencadenar el movimiento expresivo del cuerpo
(Boone y Cunningham, 2001). 
Por otro lado, las actividades diseñadas fomentan el crecimiento social a
unas edades ciertamente críticas para ello (Padilla y González, 1993) y en
torno a uno de los factores clave en los procesos de aprendizaje social, las
emociones (Pardo y Martín, 1997). La música cuenta con un significado
emocional intrínseco (Hargreaves, 1998; Lacárcel, 1995) que origina una
respuesta neurofisiológica emocional y afectiva, concretamente en el siste-
ma límbico (Despins, 1996; Lorenzo y Herrera, 2000b). Esto permite a los
niños, controlando adecuadamente los estímulos musicales que se emplean,
ampliar su comprensión y experimentación de emociones y sentimientos, lo
que habrá de jugar un papel relevante en su vida social. 
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2. OBJETIVOS
A continuación se enumeran los objetivos generales del presente estudio:
a) Desarrollar en los alumnos una actitud y motivación positivas hacia la
pluralidad y la diversidad cultural en las aulas desde actividades artísti-
cas y lingüísticas.
b) Favorecer los procesos comunicativos y de socialización a partir de
herramientas expresivo-musicales.
c) Llevar a cabo tareas de asociación de la expresión verbal y escrita con
distintas actitudes educativas y culturales.
Estos objetivos, a su vez, se pueden concretar en los siguientes objetivos
específicos:
1. Evaluar las habilidades de conciencia fonológica (sílabas, rimas y fone-
mas) en niños de primer curso de educación primaria.
2. Desarrollar un programa de entrenamiento que mejore las habilidades
fonológicas de los niños a través de canciones.
3. Determinar si el programa de intervención ha producido mejoras en los
distintos niveles de conciencia fonológica.
4. Examinar el grado de socialización de los niños de primer curso de edu-
cación primaria.
5. Elaborar un programa de entrenamiento que integre distintas herramien-
tas educativo-musicales potenciadoras de la socialización.
6. Evaluar si la intervención musical ha favorecido el incremento de la
socialización.
3. METODOLOGÍA
3.1. PARTICIPANTES
La muestra que formó parte de la investigación estuvo formada por 50 niños
de primer curso de educación primaria, 29 mujeres y 21 hombres, proceden-
tes de dos centros públicos de la Ciudad Autónoma de Melilla (24 de un cen-
tro y 26 del otro) y con una edad media de 79,08 meses (6,59 años). Llama-
remos Colegio 1 y Colegio 2 a los dos centros educativos de educación
primaria que han participado en el estudio. 
A continuación se describe la distribución de la muestra en función de aque-
llas variables que resultan de mayor Interés.
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Procedencia
Europeo Bereber Total
Hombre 7 (43,80%) 14 (41,20%) 21 (42,00%) 
Género Mujer 9 (56,30%) 20 (58,80%) 29 (58,00%) 
Total 16 (32,00%) 34 (68,00%) 50 (100%) 
En la tabla 1 se presenta la distribución de la muestra en función de su pro-
cedencia cultural. Después de una pequeña reflexión sobre la denominación
específica para cada cultura, se decidió diferenciar entre niños de proceden-
cia europea y niños de procedencia bereber o amazight, dado que hacer dis-
tinciones entre españoles y musulmanes (categorías muchas veces emplea-
das) no es correcto, pues todos son de nacionalidad española y, además, no
todos los de origen bereber son mahometanos.
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TABLA 1. FRECUENCIA Y PORCENTAJE DE LOS ALUMNOS
SEGÚN SU PROCEDENCIA CULTURAL.
Procedencia Frecuencia Porcentaje 
Europeo 16 32,00% 
Bereber 34 68,00% 
Total 50 100,00%
TABLA 2. FRECUENCIAS Y PORCENTAJES DEL GÉNERO Y PROCEDENCIA CULTURAL
DE LOS ALUMNOS DE LA MUESTRA.
En segundo lugar, tanto en el primer colegio como en el segundo, el porcen-
taje de alumnas es mayor que el de alumnos, lo cual está concordancia con
el resto de la población escolar de la ciudad de Melilla y de España en gene-
ral (ver tabla 2).
Aunque la población de origen bereber que ha formado la muestra del pre-
sente estudio es mayor que la de origen europeo, se mantiene, sin embargo,
la mayor proporción de alumnas en ambas culturas.
En total, la población de origen bereber es mayor en el presente estudio que
la de origen europeo (un 68% frente a un 32%). En el Colegio 1, la mayor
parte de los niños son de origen europeo, mientras que en el Colegio 2 todos
los alumnos son de origen bereber (ver tabla 3).
Procedencia
Europeo Bereber Total
Colegio 1 16 (100,00%) 8 (23,50%) 24 (48,00%)
Colegio Colegio 2 0 (0,00%) 26 (76,50%) 26 (52,00%)
Total 16 (32,00%) 34 (68,00%) 50 (100,00%) 
3.2. INSTRUMENTOS
En el presente apartado se describen las pruebas utilizadas en la fase de
evaluación inicial o pretest y en la fase postest. Además, se determina el
programa de entrenamiento que siguieron los niños del grupo experimental
y las actividades que realizaron los niños del grupo control.
A) Tareas de Evaluación
❖ Prueba de Evaluación del Retraso en Lectura PEREL (Maldonado,
Sebastián y Soto, 1992).
❖ Tarea de añadir una sílaba al principio de palabra. Esta prueba evalúa el
nivel silábico de la conciencia fonológica a través de treinta ítems y dos
de prueba. El niño debía decir qué palabra quedaba si, por ejemplo, a
“bello” se le ponía delante “ca”.
❖ Tarea de detección de rimas. Evalúa el nivel de rimas de la conciencia
fonológica. Al niño se le presentaban treinta y dos ítems, además de dos
de prueba, en los que cada ítem estaba formado por dos palabras. La
tarea del niño consistía en decir si dichos pares de palabras rimaban o
no, por ejemplo, “nata” y “lata”.
❖ Tarea de sustitución del fonema inicial. Mide el nivel fonémico de la con-
ciencia fonológica. La prueba estaba formada por treinta ítems, además
de dos ítems de prueba. En este caso la tarea del niño consistía en susti-
tuir el fonema inicial de una palabra, por ejemplo la /g/ de “goma”, por otro
fonema, en el ejemplo por /t/, y decir la palabra resultante, “toma” en el
ejemplo.
❖ Batería de socialización para profesores (BAS-1) de Silva y Martorell
(1989). Se trata de un conjunto de escalas de estimación para evaluar la
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TABLA 3. FRECUENCIAS Y PORCENTAJES DE LA PROCEDENCIA CULTURAL
DE LOS ALUMNOS EN FUNCIÓN DEL CENTRO EDUCATIVO.
socialización de niños y adolescentes en ambientes escolares y extraes-
colares que debe rellenar el profesor del aula por cada uno de los alum-
nos. Se evalúan cuatro dimensiones facilitadoras de la socialización
(Liderazgo, Jovialidad, Sensibilidad social y Respeto-autocontrol); tres
perturbadoras de la socialización (Agresividad-terquedad, Apatía-retrai-
miento y Ansiedad-timidez); y una escala global de adaptación social o
Criterial-socialización. 
B) Tareas de Entrenamiento
Programa de intervención en conciencia fonológica
Se diseñaron dieciséis sesiones de intervención, de una hora de duración
cada una, para trabajar las habilidades fonológicas a través de canciones y
láminas en las que se representaba a través de dibujos y por escrito las
palabras objetivo o target. Las canciones tenían las siguientes característi-
cas: Ámbito melódico de Do3 a La3, empleo de compases binarios (2/4) y
cuaternarios (4/4), escritas a una sola voz, con diferentes textos para una
misma melodía, diseñadas atendiendo a sus posibles efectos fonológicos y
no de calidad estética, con figuraciones melódicas sencillas, breves y adap-
tadas al primer curso de la etapa de educación primaria.
En las dieciséis sesiones diseñadas se trabajaron las siguientes tareas:
❖ Segmentar sílabas. Se diseñó una canción que incluía 10 palabras mono-
silábicas, 10 bisilábicas y 10 trisilábicas de frecuencia alta. La tarea del
niño consistía en cantar la canción a la vez que daba tantas palmadas
como sílabas tenía la palabra target (así, por ejemplo, ante la palabra
“pelo” debía dar dos palmadas).
❖ Tarea de añadir una sílaba al comienzo de palabra. Se elaboró una can-
ción con 30 palabras target. La tarea del niño consistía en averiguar qué
palabra resultaba si a la palabra target se le añadía una sílaba (por ejem-
plo, si a “pato” le ponemos al principio “za”).
❖ Tarea de omitir una sílaba. En este caso se hacía lo contrario que en la
tarea anterior, es decir, el niño cantaba una canción y debía decir qué
palabra resultaba si, por ejemplo, a “gusano” le quitamos “gu”.
❖ Tarea de detección de rimas. El niño cantaba y debía señalar si dos pala-
bras rimaban o no (por ejemplo, Rafa y jirafa).
❖ Tarea de producción de rimas. El niño cantaba una canción y al presen-
tarle la palabra target, por ejemplo “globo”, debía decir otra palabra que
rimara (por ejemplo, lobo).
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❖ Tarea de identificación del fonema inicial. La tarea del niño consistía en
cantar con nosotros la canción y al llegar a la palabra target decir si ésta
comenzaba o no por /p/, en la mitad de los casos (15 palabras, como por
ejemplo “pico”), y por /f/, en la otra mitad (15 palabras, como “farola”).
❖ Tarea de identificación del fonema final. El niño debía cantar la canción
con los docentes encargados de llevar a cabo el entrenamiento y al llegar
a la palabra target tenía que decir si terminaba en /n/ en las 15 primeras
palabras (por ejemplo, “balón”), o en /s/ en las 15 palabras restantes (por
ejemplo, “gafas”).
❖ Tarea de identificación del fonema medio. Se cantaba la canción y al lle-
gar a la palabra target el niño debía decir si la palabra contenía o no la
/m/ en las 15 primeras palabras (por ejemplo, “cama”), o la /l/ en la otra
mitad (“helado”, por ejemplo).
Por razones de necesaria síntesis no es posible incluir más que un ejemplo
de las tareas anteriormente enumeradas. En concreto, se muestra a conti-
nuación la pequeña composición musical utilizada en la tarea de detección
de rimas.
EN MI PI - ZA - RRA DI - BU-           JO U - NA JA - RRA
Programa de intervención en socialización
Durante dieciséis semanas se realizaron las sesiones, de una hora de dura-
ción cada una, para trabajar la socialización en los alumnos y alumnas de pri-
mer curso de educación primaria. Las sesiones se llevaron a cabo en el aula
de música de cada centro educativo. En total los alumnos realizaron 15 acti-
vidades, destinadas todas ellas a fomentar la colaboración con sus compañe-
ros, favorecer la desinhibición por parte de los alumnos y estimular el trabajo
en equipo. Así, una de las actividades que se llevó a cabo fue la siguiente:
Canon de instrumentos musicales: Se formaron cuatro grupos, cada uno de
los cuales representaba un instrumento: violín, tambor, clarinete y guitarra.
Los niños debían respetar las entradas precisas que les indicase el profesor
para que el canon resultase musicalmente correcto. Comenzaba un grupo y
se iban sumando sucesivamente los otros tres. Al mismo tiempo se cantaba
la canción correspondiente y cada grupo se iba desplazando por el aula
siguiendo la velocidad marcada por el canon.
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Género
Hombre Mujer Total 
Control Frecuencia 11 13 24 % de grupo 45,80% 54,20% 100,00% 
Grupo Experimental Frecuencia 10 16 26% de grupo 38,50% 61,50% 100,00% 
Total
Frecuencia 21 29 50
% de grupo 42,00% 58,00% 100,00%
Colegio 
Colegio 1 Colegio 2 Total 
Control Frecuencia 11 13 24 % de grupo 45,80% 54,20% 100,00% 
Grupo Experimental Frecuencia 13 13 26% de grupo 50,00% 50,00% 100,00% 
Total
Frecuencia 24 26 50 
% de grupo 48,00% 52,00% 100,00%
4. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA
Durante el primer trimestre del curso académico 2001/2002 se pasaron las
distintas pruebas de evaluación a los 50 niños que formaron parte del estu-
dio. Dado que se trataba de niños pequeños, se distribuyeron las pruebas
en 4-5 sesiones, con una duración de 20 minutos cada una.
Después de la fase pretest se dividió aleatoriamente a los niños en dos gru-
pos. El primero, grupo experimental, fue el que recibió el programa de entre-
namiento fonológico-musical y en socialización. El segundo grupo, grupo
control, sirvió de comparación para determinar los efectos de dichos progra-
mas en los niños del grupo experimental. En las tablas 4, 5 y 6 se presenta
la distribución de los alumnos en los dos grupos de comparación en función
del colegio, género y procedencia.
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TABLA 4. DISTRIBUCIÓN DE LOS GRUPOS EN FUNCIÓN DEL COLEGIO.
TABLA 5. DISTRIBUCIÓN DE LOS GRUPOS EN FUNCIÓN DEL GÉNERO.
Procedencia
Europeo Bereber Total 
Control Frecuencia 7 17 24% de grupo 29,20% 70,80% 100,00% 
Grupo Experimental Frecuencia 9 17 26% de grupo 34,60% 65,40% 100,00% 
Total
Frecuencia 16 34 50 
% de grupo 32,00% 68,00% 100,00
Durante el segundo trimestre los niños del grupo experimental realizaron las
dieciséis sesiones que formaban el programa de entrenamiento fonológico-
musical, a razón de una sesión por semana. De forma paralela se realizó el
programa de intervención en socialización, con una duración también de
dieciséis sesiones. En todas las sesiones se utilizó la música como lenguaje
básico de socialización. Los niños del grupo control dedicaron las sesiones
de trabajo a realizar dibujos y actividades que no tenían ninguna relación
con lo que estaban haciendo los niños del grupo experimental. Por último,
se evaluaron las habilidades fonológicas después de la intervención en el
tercer trimestre, además de volver a responder los profesores a la batería de
socialización (BAS-1).
5. RESULTADOS/EVALUACIÓN 
Los resultados se dividirán en dos apartados. En primer lugar, se exponen
los principales resultados obtenidos en las tareas de evaluación, previas y
posteriores al programa de entrenamiento fonológico-musical, de lectura de
palabras y en los distintos niveles de conciencia fonológica (sílabas, rimas y
fonemas). En segundo lugar, se describen los resultados obtenidos en la
batería de socialización antes y después del programa de intervención.
Todos los resultados se muestran en función del centro educativo, dado que
las características de los dos colegios son distintas.
5.1. CONCIENCIA FONOLÓGICA
En la siguiente tabla se muestran los resultados obtenidos en la tarea de
lectura de palabras y en las distintas tareas fonológicas en las fases pretest
y postest.
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TABLA 6. DISTRIBUCIÓN DE LOS GRUPOS EN FUNCIÓN DE LA PROCEDENCIA CULTURAL.
Colegio 1
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TABLA 7. MEDIA Y DESVIACIÓN TÍPICA DE CADA PRUEBA EN FUNCIÓN DE LOS GRUPOS.
Tareas Grupos Fase pretest Fase postest
Lectura de palabras Grupo control 70,81 (30,83) 83,81 (27,23) 
Grupo experimental 72,15 (29,89) 96,30 (26,55) 
Añadir una sílaba Grupo control 41,20 (33,80) 63,33 (36,11) 
Grupo experimental 43,61 (23,80) 82,30 (31,81) 
Detectar rimas
Grupo control 68,04 (18,29) 77,27 (27,98) 
Grupo experimental 68,50 (25,90) 86,77 (10,83) 
Sustituir el fonema inicial Grupo control 42,42 (38,12) 49,33 (42,16) 
Grupo experimental 45,63 (30,32) 73,07 (26,61) 
Las condiciones de partida en la fase pretest eran similares en las distintas
pruebas y para los dos grupos. Sin embargo, después del programa de
entrenamiento el grupo experimental realiza mejor las tareas de lectura de
palabras, añadir una sílaba al comienzo de una palabra, detectar rimas y
sustituir el fonema inicial de una palabra por otro. Esto muestra la efectivi-
dad del programa de intervención fonológico-musical, dado que la ejecución
del grupo experimental en la fase postest es superior a la alcanzada por el
grupo control. 
Teniendo en cuenta la ejecución de este último grupo, se ha controlado la
posible influencia de la maduración y del aprendizaje en los niños, por lo que
la superioridad del grupo experimental es debida a las tareas de entrena-
miento y no al simple efecto madurativo o de aprendizaje escolar.
A continuación se muestran los gráficos relativos a la comparación entre los
grupos y las distintas tareas:
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GRÁFICO 1. EJECUCIÓN MEDIA EN LA TAREA DE LECTURA DE PALABRAS SEGÚN LOS GRUPOS.
Grupo control Grupo experimental
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GRÁFICO 2. EJECUCIÓN MEDIA EN LA TAREA DE AÑADIR UNA SÍLABA A UNA PALABRA EN FUNCIÓN
DE LOS GRUPOS.
0
20
40
60
80
100
Fase pretest Fase postest
Grupo control Grupo experimental
Te
rc
er
 p
re
m
io
 d
e 
In
ve
st
ig
ac
ió
n 
Ed
uc
at
iv
a 
20
04
M
od
al
id
ad
 In
ve
st
ig
ac
ió
n 
Ed
uc
at
iv
a
191
GRÁFICO 3. EJECUCIÓN MEDIA EN LA TAREA DE DETECTAR RIMAS SEGÚN LOS GRUPOS.
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GRÁFICO 4. EJECUCIÓN MEDIA EN LA TAREA DE SUSTITUCIÓN DEL FONEMA INICIAL SEGÚN LOS
GRUPOS.
Grupo control Grupo experimental
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Se realizaron distintos análisis de varianza para determinar si los efectos del
entrenamiento eran estadísticamente significativos. Así, por ejemplo, para la
tarea de añadir sílabas se realizó una Anova para un diseño mixto con medi-
das repetidas en el segundo factor. En dicho análisis la variable entre-grupos
era el grupo (control, experimental) y la variable intra-sujetos el momento de
evaluación, con dos niveles (fase pretest y fase postest). Los resultados mos-
traron como significativos el efecto principal de la variable momento de eva-
luación (F(1, 22) = 11,50; p ≤ 0,003) así como el efecto principal de la variable
grupo (F(1,44) = 4,55; p ≤ 0,04). Las comparaciones post-hoc, a través de la
prueba de Tukey, mostraron como significativas las comparaciones entre el
grupo control y el experimental así como entre la ejecución en la tarea de
añadir sílabas en la fase pretest y en la fase postest.
Colegio 2
En la tabla siguiente se presentan los resultados obtenidos antes y después
del entrenamiento en el Colegio 2.
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TABLA 8. MEDIA Y DESVIACIÓN TÍPICA DE CADA PRUEBA EN FUNCIÓN DE LOS GRUPOS.
Tareas Grupos Fase pretest Fase postest
Lectura de palabras Grupo control 24,07 (22,57) 51,93 (38,45)
Grupo experimental 24,15 (27,69) 69,17 (33,08) 
Añadir una sílaba Grupo control 17,69 (7,38) 36,92 (18,71)
Grupo experimental 18,76 (8,55) 54,35 (10,83) 
Detectar rimas
Grupo control 57,45 (10,71) 59,56 (13,62)
Grupo experimental 57,05 (9,16) 70,66 (11,43) 
Sustituir el fonema inicial Grupo control 7,94 (6,91) 23,84 (13,45)
Grupo experimental 7,81 (6,72) 37,71 (17,40) 
Es de destacar que, en general, la ejecución de los niños del Colegio 2 es
inferior a la ejecución de los niños del Colegio 1. Este hecho puede deberse
a que el total de los niños del Colegio 2 es de origen bereber, por lo que su
lengua materna (tamazight –un dialecto de transmisión oral que se habla en
la zona del Rif de Marruecos–) es distinta al español, lengua esta última en
la que se hicieron todas las pruebas. A pesar de esta diferencia, se encuen-
tra de nuevo que después del programa de intervención el grupo experimen-
tal supera al grupo control, por lo que la mejora es significativa en la ejecu-
ción en las distintas pruebas.
En los gráficos 5 a 8 se muestra la comparación en cada prueba en función
del grupo (control y experimental) y la fase de evaluación (pretest y postest).
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GRÁFICO 6. EJECUCIÓN MEDIA EN LA TAREA DE AÑADIR UNA SÍLABA A UNA PALABRA EN FUNCIÓN 
DE LOS GRUPOS.
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GRÁFICO 5. EJECUCIÓN MEDIA EN LA TAREA DE LECTURA DE PALABRAS SEGÚN LOS GRUPOS.
Grupo control Grupo experimental
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GRÁFICO 8. EJECUCIÓN MEDIA EN LA TAREA DE SUSTITUCIÓN DEL FONEMA INICIAL SEGÚN LOS
GRUPOS.
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GRÁFICO 7. EJECUCIÓN MEDIA EN LA TAREA DE DETECTAR RIMAS SEGÚN LOS GRUPOS.
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Comparando los resultados del Colegio 1 y del Colegio 2 se puede señalar,
en primer lugar, que el programa de entrenamiento fonológico-musical ha
sido efectivo para incrementar las habilidades fonológicas de todos los
niños, lo cual ha tenido su consiguiente repercusión en la lectura.
En segundo lugar, es de destacar que, aunque el Colegio 1 y el Colegio 2
presentaban características distintas, dado que en este último el 100% de la
población escolar es de origen bereber, cuya lengua materna es el tamazight,
el programa de intervención desarrollado ha sido efectivo para incrementar
las habilidades fonológicas del español de los niños del grupo experimental.
5.2. SOCIALIZACIÓN
Colegio 1
Los grupos, control y experimental, se formaron para que las condiciones de
partida fueran similares. En las cuatro primeras escalas (liderazgo, joviali-
dad, sensibilidad social y respeto-autocontrol) se observa un incremento en
el grupo experimental respecto al control. En las tres siguientes escalas, las
cuales evalúan aspectos negativos o inhibitorios de la socialización, el grupo
experimental obtiene puntuaciones inferiores al grupo control, lo cual se
puede interpretar de forma positiva, dado que significa que ha disminuido la
agresividad, la apatía y la ansiedad de los alumnos con el programa de
intervención en socialización a través de las actividades musicales. Por últi-
mo, en la escala de apreciación global de la socialización, el grupo experi-
mental obtiene una puntuación mayor que el grupo control. En los gráficos 9,
10 y 11 se señalan estos tres aspectos. 
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GRÁFICO 9. ESCALAS FACILITADORAS DE LA SOCIALIZACIÓN EN LA FASE POSTEST SEGÚN LOS GRUPOS.
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GRÁFICO 10. ESCALAS INHIBITORIAS DE LA SOCIALIZACIÓN EN LA FASE POSTEST SEGÚN LOS
GRUPOS.
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GRÁFICO 11. ESCALA DE APRECIACIÓN GLOBAL DE LA SOCIALIZACIÓN EN LA FASE POSTEST SEGÚN
LOS GRUPOS.
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Colegio 2
Se observa que en el primer colegio los alumnos tienen unas mejores habili-
dades de socialización (evaluadas a través de las cuatro escalas facilitado-
ras) y menos presencia de aspectos inhibitorios que en el Colegio 2. A pesar
de ello, tras el entrenamiento mejora la socialización de los alumnos que
han formado parte del grupo experimental y disminuye su ansiedad, apatía y
agresividad. Además, la apreciación global de la socialización es mayor para
éstos. En los gráficos 12, 13 y 14 se ilustran de forma gráfica estos resulta-
dos.
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GRÁFICO 12. ESCALAS FACILITADORAS DE LA SOCIALIZACIÓN EN LA FASE POSTEST SEGÚN LOS
GRUPOS.
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GRÁFICO 14. ESCALA DE APRECIACIÓN GLOBAL DE LA SOCIALIZACIÓN EN LA FASE POSTEST SEGÚN
LOS GRUPOS.
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GRÁFICO 13. ESCALAS INHIBITORIAS DE LA SOCIALIZACIÓN EN LA FASE POSTEST SEGÚN LOS
GRUPOS.
0
Agresividad-
terquedad
Apatía-
retraimiento
Ansiedad-
timidez
Grupo control Grupo experimental
10
20
30
40
50
60
70
80
6. DISCUSIÓN
Respecto a las habilidades lingüísticas de los niños, los resultados obteni-
dos en este estudio indican que los niños de primer curso de educación pri-
maria, cuya lengua coincide con la de la escolarización, en nuestro caso el
español, presentan a esta edad una buena lectura de palabras en el cole-
gio 1 (donde la mayor parte de la población tiene como lengua principal el
español). Por el contrario, en el colegio 2, con amplia población de origen
bereber y cuya lengua materna es el tamazight, aparece, dado su menor
conocimiento de la lengua española, una ejecución en la lectura de palabras
significativamente menor que en el colegio 1.
Se puede explicar lo anterior por el hecho de que el conocimiento de las uni-
dades lingüísticas que integran el lenguaje oral en una lengua determinada,
lo que se denomina como conciencia fonológica, favorece la adquisición del
principio alfabético (Bertelson, 1986; Perfetti et al., 1987; Wagner, Torgesen
y Rashotte, 1994). Además, la relación entre conciencia fonológica y lectura
no se limita a una lengua en concreto sino que es independiente de la len-
gua en la que se aprende a leer. Así lo demuestran los resultados encontra-
dos en otras lenguas como el inglés (Bryant et al., 1990), español (Defior y
Herrera, 2003), portugués (Cary y Verhaeghe, 1994), alemán (Wimmer, Lan-
derl y Schneider, 1994), noruego (Høien et al., 1995) y griego (Popodas,
1993).
Por otro lado, el presente trabajo muestra que el entrenamiento diseñado en
conciencia fonológica ha sido efectivo tanto para los niños cuya lengua
materna es el español como para aquellos de lengua tamazight, es decir,
distinta a la lengua de escolarización. Así, en los niños de procedencia tama-
zight hemos incrementado el conocimiento de las unidades lingüísticas pre-
sentes en la lengua española, lo que ha beneficiado su rendimiento lector.
Sin duda, gran parte de la efectividad del programa fonológico utilizado pro-
viene del uso en éste de canciones infantiles, pues los juegos lingüísticos
asociados a actividades expresivo-musicales favorecen la motivación del
niño y potencian el surgimiento de actitudes positivas hacia el aprendizaje.
Asimismo, ha quedado demostrada la utilidad de este tipo de programas
para favorecer la integración lingüística de los niños con distinta lengua
materna en contextos educativos multiculturales. Por una parte, se favorece
la adquisición del principio alfabético en niños cuya lengua coincide con la
de la escuela, pero también se facilita el desarrollo de la conciencia metalin-
güística en niños de distinta lengua, lo cual repercutirá en su expresión ver-
bal y escrita y, lo más importante, en su integración en la cultura escolar y en
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la necesaria atención a la gran diversidad cultural de las actuales aulas
españolas.
Respecto al programa de intervención en socialización, los resultados han
sido, en general, satisfactorios para los dos colegios participantes en la
investigación, pues si bien comparativamente los alumnos del colegio 1
alcanzaron una mayor puntuación que los del colegio 2 al finalizar el entre-
namiento, hemos de tener en cuenta que el incremento de los dos colegios
en la escala global de socialización ha sido prácticamente el mismo. Ade-
más, la puntuación de partida para cada colegio era claramente distinta, lo
que se explica por el perfil socioeconómico que caracteriza al alumnado de
cada centro y al mismo centro educativo, pues en el primero los alumnos
provienen mayoritariamente de familias de clase media y la ubicación del
colegio en la ciudad se enmarca en una zona de escasa conflictividad social,
mientras que los alumnos del segundo colegio pertenecen a un entorno
social y económico deprimido, al tiempo que su escuela está catalogada
como de difícil desempeño.
En coherencia con lo anterior, es de destacar que las actividades diseñadas
y empleadas para fomentar la socialización han resultado igualmente váli-
das para las dos culturas mayoritariamente presentes en los dos grupos
experimentales de los dos colegios, el de origen europeo-español y el de
vinculación bereber-tamazight. Esto permite predecir unos resultados tam-
bién efectivos para el uso de la presente propuesta en entornos multicultura-
les distintos del que ha caracterizado este estudio, lo que se fundamenta en
la particular naturaleza del lenguaje artístico con el que se ha trabajado, la
música, que dirige su potencial de actuación hacia las emociones y la motri-
cidad de los alumnos, al mismo tiempo que fomenta la aparición de lazos
afectivos (emocionales) entre todos los alumnos, independientemente de
cuál sea la cultura a la que pertenezcan (Hargreaves, 1998; Lorenzo y
Herrera, 2000b, Pardo y Martín, 1997). 
Los dos programas de intervención desarrollados han favorecido la integra-
ción lingüística, socializadora y cultural de los alumnos participantes en un
contexto de diversidad al que el maestro y los educadores, en general, han
de dar respuesta con nuevos instrumentos y propuestas. 
Siendo Melilla un lugar particularmente significativo en la convivencia multi-
cultural, el trabajo llevado a cabo cobra especial relevancia para el futuro
cercano de la Unión Europea, ya que este futuro es, sin duda, multicultural,
multiétnico y multilingüístico. Por ello, aunque esta investigación ha influido
en primer término y directamente en los alumnos y alumnas melillenses de
los dos grupos en los que se ha aplicado el programa de intervención (de
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mayoría cultural europeo y tamazight), éste podría resultar igualmente útil a
otros educadores –y alumnos– de la comunidad educativa europea interesa-
da en esta línea de trabajo, para fomentar la integración de diferentes cultu-
ras en el aula y, por extensión, en el ámbito social. Una de las característi-
cas positivas de esta investigación es que sus resultados permiten que el
procedimiento empleado y las tareas diseñadas puedan ser reproducidos y
utilizados a modo de estudio piloto en otro contexto y por otros docentes,
pues la efectividad demostrada del programa de intervención ofrece unos
resultados razonables para trabajos futuros en este mismo sentido. 
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Estudio comparativo de las relaciones entre
variables de autoconcepto y rendimiento 
académico en alumnos con y sin dificultades
de aprendizaje en la ESO. Implicaciones 
psicopedagógicas para la práctica educativa 
y la orientación académico-profesional
1. INTRODUCCIÓN Y JUSTIFICACIÓN1
El Perfil de autoconcepto para alumnos con dificultades de aprendizaje
(Renick y Harter, 1988) es una medida de autoinforme que puede utilizarse
para medir los juicios de la propia competencia o adecuación en áreas espe-
cíficas (autoconcepto), como la percepción de la valía o estima como perso-
na (autoestima global), de los alumnos y alumnas con un rendimiento aca-
démico “normal” y que no muestran problemas de aprendizaje. Pero sirve
también para los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje y pro-
blemas concomitantes de rendimiento académico. Este instrumento repre-
senta pues, una adaptación del Perfil de autoconcepto para niños (Harter,
1979, 1982, 1985), con el objetivo de ser usado específicamente con pobla-
ciones de alumnos con dificultades de aprendizaje. Puede, no obstante, ser
utilizado igualmente con alumnos de rendimiento académico normal, parti-
cularmente si se está interesado en comparar, como en este trabajo, los
autoconceptos de los alumnos que presentan con los que no presentan difi-
cultades de aprendizaje, y por lo tanto, de rendimiento académico.
La justificación de validar y adaptar para la población española el Perfil de
autoconcepto para niños (Broc, 2003), era proporcionar una escala de medi-
da del autoconcepto (auto-percepción), de niños de segundo y tercer ciclo de
educación primaria y primer ciclo de la ESO con un rendimiento académico
normal en seis dominios o dimensiones principales: competencia escolar o
1 Esta investigación pudo llevarse a cabo gracias a una ayuda a la Innovación e Investigación
Educativa en Centros Docentes no Universitarios concedida por el Departamento de Educación y
Ciencia de la Diputación General de Aragón.
académica, aceptación social, competencia atlética, aspecto físico, compor-
tamiento o conducta y autoestima global. La teorización e investigación sub-
yacente al Perfil de autoconcepto para niños ha distinguido explícitamente
entre el constructo de Autoestima global y la competencia percibida en
dimensiones específicas, (o juicios de competencia-adecuación) medidos a
través de subescalas de competencia escolar, aceptación social, competen-
cia atlética, aspecto físico y comportamiento o conducta. La autoestima glo-
bal ha sido vista como un constructo con entidad propia que representa la dis-
tinta evaluación que uno mismo hace de su propio “yo” como persona, y ello
es posible medirlo por medio de un conjunto específico de ítems o elementos,
o dicho de otra forma, mediante una subescala separada o independiente de
las que miden los juicios sobre dimensiones específicas del autoconcepto. 
Los elementos de la escala de autoestima global miden el grado por el cual
los alumnos se gustan a sí mismos como personas, les gusta la forma en
que dirigen sus vidas, son felices con su forma de ser, etc. Cada una de
estas subescalas arroja una puntuación separada, permitiendo conocer el
perfil de los juicios auto-evaluativos de cada uno de los distintos alumnos.
Debido a que con este procedimiento se obtienen puntuaciones indepen-
dientes para cada uno de los dominios o dimensiones, incluyendo la subes-
cala de autoestima global, los estudios de investigación pueden ser realiza-
dos con el uso del Perfil de autoconcepto para niños que está diseñado para
investigar las relaciones que determinadas competencias específicas apor-
tan a la distinta evaluación global de cada alumno como persona. Las inves-
tigaciones sobre el uso de esta medida han indicado que la medida indepen-
diente de las auto-percepciones de un alumno a través de una variedad de
dimensiones proporciona una más rica y diferenciada visión sobre el siste-
ma del “yo” que las medidas que emplean una aproximación teórica de pun-
tuaciones únicas o unidimensionales (Harter, 1983, 1985, 1986a).
La necesidad de una medida distinta que midiera el autoconcepto de alum-
nos con dificultades de aprendizaje se detectó como resultado de algunos
estudios de Harter y colaboradores diseñados para investigar las dimensio-
nes del autoconcepto en poblaciones de alumnos “especiales”. Un reciente
estudio de Renick y Harter (Renick, 1985; Renick y Harter, 1988) revela que
los alumnos con dificultades de aprendizaje en los niveles que van desde 3.o
de educación primaria hasta 2.o de la ESO pueden diferenciar sus percepcio-
nes de competencia o adecuación en los dominios o dimensiones represen-
tadas en las escalas del Perfil de autoconcepto para niños de forma diferente
de la que obtienen los alumnos sin dificultades de aprendizaje o con un rendi-
miento escolar “normal”. Mientras que éstos últimos tienden a diferenciar
entre cada una de las subescalas, los niños o alumnos con dificultades de
Estudio comparativo de las relaciones entre variables de autoconcepto y rendimiento académico en alumnos
con y sin dificultades de aprendizaje en la ESO. Implicaciones psicopedagógicas para la práctica educativa 
y la orientación académico-profesional
210
aprendizaje distinguen solamente entre subconjuntos de los ítems o elemen-
tos de las subescalas de competencia escolar, que conforman dos nuevos
clusters que no se encuentran en los alumnos con rendimiento académico
normal y/o sin dificultades de aprendizaje. La primera subescala identificada
por los alumnos con dificultades de aprendizaje (a partir de ahora DA) refleja
percepciones de su habilidad intelectual general, mientras que la segunda
subescala revela su actuación en tareas académicas específicas. Por el con-
trario, los ítems que corresponden a las subescalas de aceptación social y
competencia atlética forman factores discretos, al igual que en los alumnos
sin dificultades de aprendizaje. Con el fin de adecuar medidas del autocon-
cepto de los niños con dificultades de aprendizaje dentro del marco escolar,
esta distinción es preciso tenerla en cuenta. Los resultados del estudio de
Renick y Harter les han conducido a revisar el Perfil de autoconcepto para
niños de tal forma que se pueda evaluar la habilidad intelectual general perci-
bida de los alumnos y la competencia percibida más específica en cuatro
dimensiones distintas: lectura, escritura, deletreo y matemáticas. Esta nueva
medida, denominada Perfil de autoconcepto para alumnos con dificultades
de aprendizaje, contiene las siguientes nuevas subescalas: Habilidad intelec-
tual general, Competencia en lectura, Competencia en escritura, Competen-
cia en deletreo y Competencia en matemáticas.
La subescala de Habilidad intelectual general mide el grado por el cual los
alumnos y alumnas sienten que son inteligentes, buenos aprendices y les va
bien en el colegio o en el instituto. Esta nueva subescala ha sido incluida en
el instrumento por dos principales razones: 
a) La investigación previa ha mostrado diferencias de los estudiantes con
DA entre su habilidad intelectual general percibida y su actuación en
tareas académicas específicas. Una medida que no tuviera en cuenta
esta distinción podría enmascarar importantes diferencias en los auto-
conceptos de los estudiantes con DA. 
b) Dado que, por definición, los alumnos con DA se encuentran por el pro-
medio o por encima del mismo en inteligencia, ello puede revelar una
discrepancia significativa entre su habilidad y su rendimiento académico
actual, y todo esto es útil para poder medir sus percepciones de habili-
dad intelectual general de forma independiente de sus percepciones de
competencia en dimensiones académicas específicas. Proporcionando
subescalas independientes que midan la habilidad intelectual general
autopercibida de los alumnos y su competencia en lectura, escritura,
deletreo y matemáticas, se puede examinar las propias auto-percepcio-
nes de los alumnos así como la discrepancia entre la habilidad percibida
y su rendimiento académico.
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Las subescalas de lectura, escritura, deletreo y matemáticas miden la com-
petencia percibida de los alumnos en cada una de estas dimensiones aca-
démicas. La lectura, escritura, deletreo, y matemáticas fueron elegidas
como dimensiones académicas específicas representadas en el Perfil de
autoconcepto para alumnos con dificultades de aprendizaje porque son áre-
as en las cuales algunos alumnos con DA experimentan dificultades (Alley y
Deschler, 1979). Dado que la población de alumnos con DA no es homogé-
nea con respecto a su actuación en estas destrezas, esta medida permite a
investigadores y orientadores evaluar diferencias y similaridades en cada
una de estas cuatro dimensiones académicas, así como sus relaciones con
las percepciones de los alumnos de su competencia intelectual general.
El Perfil de autoconcepto para alumnos con dificultades de aprendizaje tam-
bién contiene cinco subescalas provenientes de la versión elaborada para
alumnos de rendimiento académico “normal”, y son las siguientes: Acepta-
ción social, Competencia atlética, Aspecto físico, Comportamiento o Con-
ducta y Autoestima global. Las investigaciones de Susan Harter y colabora-
dores indican que estas dimensiones son “áreas emergentes” de interés
tanto para los alumnos con y sin dificultades de aprendizaje por encima de
los 8 años de edad, o a partir de 3.o de Educación Primaria.
Los resultados de un estudio diseñado para investigar las propiedades psi-
cométricas del Perfil de autoconcepto para alumnos con dificultades de
aprendizaje (Renick, 1988a), revelan que la medida puede también utilizar-
se cuando se está interesado en examinar una visión más diferenciada de
los autoconceptos de los alumnos con rendimiento normal o sin dificultades
de aprendizaje en el contexto escolar, que no proporciona con tanta nitidez
el Perfil de autoconcepto para niños (ver Broc, 2002). Esta característica del
instrumento es particularmente útil para que los investigadores y psicopeda-
gogos puedan no solamente evaluar las auto-percepciones y autoconceptos
de los niños sin dificultades de aprendizaje en las áreas de Habilidad Inte-
lectual General, Lectura, Escritura, Deletreo y Competencia en matemáti-
cas, sino también, como vamos a hacer en este trabajo, para comparar los
autoconceptos de los alumnos con y sin dificultades de aprendizaje en cada
uno de los dominios o dimensiones que mide o registra la escala.
Datos obtenidos de la muestra de estudiantes con dificultades de aprendiza-
je en el estudio de Harter y colaboradores (1988) muestran que el Perfil de
autoconcepto para estudiantes con dificultades de aprendizaje mide las per-
cepciones de los estudiantes en las siguientes áreas:
1. Habilidad intelectual general. Mide el grado por el cual los estudiantes
se perciben a sí mismos como inteligentes, buenos aprendices, brillan-
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tes en el colegio o instituto, etc. La puntuación refleja la habilidad inte-
lectual general percibida por cada uno de los alumnos.
2. Competencia en lectura. Mide el grado por el cual los estudiantes se
ven a sí mismos como buenos lectores, capaces de leer la mayor parte
de los libros e historias con cierta facilidad, y la propia percepción como
lectores habituales.
3. Competencia en deletreo. El grado por el cual los estudiantes se per-
ciben a sí mismos como haciéndolo bien cuando deletrean, lo que sien-
ten cuando son capaces de deletrear la mayor parte de las letras, síla-
bas y palabras a las que se enfrentan y la facilidad o dificultad con la
que ellos pueden deletrear la mayor parte de las palabras.
4. Competencia en escritura. Grado por el cual los estudiantes se ven a
sí mismos con capacidad de escribir bien las frases y párrafos en redac-
ciones, etc., así como la creencia de sí mismos respecto a si se consi-
deran buenos escritores, y la facilidad o dificultad que sienten cuando
son capaces de escribir adecuadamente historias, dictados y redaccio-
nes libres.
5. Competencia en matemáticas. Mide la facilidad con la que los estu-
diantes se encuentran cuando hacen sus problemas de matemáticas en
el colegio o instituto, si se sienten buenos alumnos en esta materia, y el
grado por el cual sienten que comprenden adecuadamente los conteni-
dos de matemáticas.
6. Aceptación social. Mide el grado por el cual los alumnos son acepta-
dos por sus compañeros y se sienten “populares”. Los ítems de esta
subescala no miden la competencia directamente en lo que se refiere a
destrezas sociales, sino más bien el grado por el cual los alumnos tie-
nen amigos, sienten que son populares y caen bien a la mayoría de sus
compañeros.
7. Competencia deportiva. Mide el grado por el que los estudiantes se
sienten competentes en actividades físicas y deportivas.
8. Comportamiento y conducta. Mide el grado por el que los estudiantes
les gusta la forma en que se comportan, actúan de forma correcta, y
evitan meterse en problemas.
9. Aspecto físico. Grado por el cual los alumnos y alumnas les gusta su
propio aspecto físico externo, estatura, peso, cuerpo, cara, cabello y se
sienten guapos y atractivos.
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10. Autoestima global. Mide de forma separada e independiente el grado
por el que los alumnos y alumnas se gustan a sí mismos como perso-
nas.
*11. Orientación hacia el mundo del trabajo o hacia estudios académi-
cos futuros. Esta subescala se va a incluir de forma complementaria
para evaluar la medida en que los diversos alumnos desean en un futu-
ro próximo dirigir su vida, hacia estudios de garantía social, centros
sociolaborales, ciclos formativos de grado medio, etc., o hacia estudios
de bachillerato, formación profesional de grado superior, universidad,
etc.  
2. OBJETIVOS
En esta investigación se han planteado los siguientes objetivos generales:
1) estudiar de forma comparada el autoconcepto y la autoestima en diferen-
tes tipologías de alumnos: inmigrantes, de compensación educativa, con
necesidades educativas especiales, con dificultades de aprendizaje o apren-
dizaje lento y sin dificultades de aprendizaje. 2) Correlacionar dimensiones
del autoconcepto (habilidad intelectual general, competencia en lectura,
competencia en deletreo, competencia en escritura, competencia en mate-
máticas, aceptación social, competencia atlética, comportamiento o conduc-
ta, atractivo físico), consideradas como variables independientes, con varia-
bles dependientes como la autoestima global y el rendimiento académico
general, así como el rendimiento específico obtenido en diferentes materias
o asignaturas. 3) Extraer patrones o dimensiones propias de cada tipología
que impliquen, si ése fuera el caso, un tratamiento educativo diferencial, que
ponga más énfasis en unas u otras dimensiones del autoconcepto de cada
uno de los alumnos, que impliquen una mejor respuesta educativa y que
puedan ser trabajadas en tutorías, como en la práctica educativa habitual. 4)
Analizar las posibles conexiones que dichas configuraciones de patrones
puedan tener de cara a una orientación académica o sociolaboral futura más
adecuada.
Los objetivos específicos de esta investigación se detallan a continuación:
❖ Estudiar de forma comparativa el autoconcepto de alumnos con y sin difi-
cultades de aprendizaje y comprobar si se verifican los resultados halla-
dos por Renick y Harter en la muestra española.
❖ Analizar la viabilidad de aplicación de esta escala a la población espa-
ñola.
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❖ Comprobar la influencia de los procesos de comparación social en la eva-
luación de los autoconceptos de los alumnos con dificultades de aprendi-
zaje, principalmente en inmigrantes, alumnos con necesidades educati-
vas especiales, alumnos de compensatoria y de diversificación curricular.
❖ Analizar si existen configuraciones estables en las dimensiones del auto-
concepto en estas tipologías.
❖ Observar y analizar las correlaciones de variables de autoconcepto con el
rendimiento académico, la autoestima global e interpretar el peso relativo.
❖ Analizar si existen diferencias de grado y de género, con el fin de aportar
pautas para la coeducación.
❖ Estudiar la correlación de esta variable con el rendimiento académico y
analizar si es una variable predictora relevante del mismo en este periodo
escolar.
❖ Utilizar el instrumento de medida en la evaluación psicopedagógica, con el
fin de que sirva como un instrumento más en la toma de decisiones respec-
to a la ubicación del alumno/a con necesidades educativas en la modalidad
educativa más idónea según sus características personales y pedagógicas.
❖ Conseguir que esta escala pueda servir igualmente como un instrumento
de investigación en nuestro país.
❖ Analizar la posible relación con pautas educativas concretas para la tuto-
ría y para la orientación académica y profesional futura.
3. METODOLOGÍA
3.1. CENTRO Y ETAPA DONDE SE HA DESARROLLADO EL PROYECTO
Etapa de Educación Secundaria Obligatoria (cursos 1.o, 2.o, 3.o y 4.o). Prefe-
rentemente en los dos cursos de primer ciclo de la ESO, se seleccionaron
alumnos inmigrantes y de compensación educativa, alumnos con necesida-
des educativas especiales, y alumnos con y sin dificultades de aprendizaje.
En el segundo ciclo de la ESO se seleccionaron alumnos de diversificación
curricular y alumnos con y sin dificultades de aprendizaje. 
La muestra de alumnos que han formado parte de esta investigación en los
cursos de 1.o a 4.o de la ESO del IES “El Portillo” asciende a 354 (177 varo-
nes y el mismo número de mujeres). En 1.o de la ESO 30 varones y 42
mujeres (total 72); en 2.o, 59 varones y 50 mujeres (total 109); en 3.o, 44
varones y 43 mujeres (total 87), y en 4.o 44 varones y 42 mujeres (total 86).
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Éste es un Centro Público, situado cerca de la zona de Delicias, en la calle
Juan XXIII, s/n, que tiene enfrente un colegio de educación primaria con el
mismo nombre que la citada calle. El nivel socioeconómico es medio o
medio bajo, y asisten actualmente alrededor de un 22 por ciento de alum-
nos inmigrantes.
3.2. PROCEDIMIENTO
Los profesores que participaban en el proyecto colaboraban en administrar
la escala a los grupos objeto de estudio, corrección de las pruebas e intro-
ducción de los datos en el ordenador para su posterior análisis estadístico.
Se establecieron reuniones sistemáticas para organizar el trabajo y comen-
tar los resultados más relevantes. 
El desarrollo de este Proyecto de Investigación ha sido percibido por todos
los miembros del mismo como bastante corto en tiempo, demasiado rápido
para el trabajo que suponía, y dada la inminencia de final de curso, no se
pudo determinar la incidencia en el profesorado, al menos, a corto plazo. Se
esperaba que esta información pudiera darse, desde comienzos del curso
2003-2004, en el que se expondrían los resultados de esta investigación
tanto al equipo directivo como a profesores y tutores implicados. Ello se
haría dejando ejemplares de esta memoria en lugares clave como la sala de
profesores, secretaría, departamento de orientación y comentando con las
personas interesadas las implicaciones que puedan derivarse de la realiza-
ción de este trabajo.
El contexto de esta investigación se limitó a la administración del Perfil de
autoconcepto y autoestima para alumnos con dificultades de aprendizaje
(Renick y Harter, 1988) a todo el alumnado de la Educación Secundaria
Obligatoria de este centro. A algunos no se les pudo pasar debido a que fue-
ron dados de baja con antelación, o a su elevado absentismo, aunque este
hecho no afectó sustancialmente a la representatividad de los resultados,
porque la “mortalidad experimental” fue más bien baja. Una vez administra-
da la prueba a todos los grupos de los cursos de la ESO (en horas de tuto-
ría o en clases ordinarias), se pasó a la tabulación de los datos en el editor
del programa SPSS, y posteriormente se llevaron a cabo una gran cantidad
de análisis, de entre los cuales se han incluido los más relevantes, aunque
si se hubiera dispuesto de más tiempo, el trabajo hubiera sido mucho más
extenso.
No existió ningún problema con los materiales necesarios para realizar esta
investigación, y el control del proceso de la investigación ha sido el adecua-
do. El número de horas invertidas en este trabajo ha superado las tipificadas
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por parte del centro de profesores y recursos, pero ello no nos ha importado
porque ha permitido conocer mucho mejor la realidad de nuestro centro,
cada vez más complicada y heterogénea, y ello ha valido la pena sobrada-
mente.
4. DESARROLLO DEL PROYECTO
4.1. PLAN DE TRABAJO Y TEMPORALIZACIÓN
❖ Solicitud de la prueba y del manual a Estados Unidos. Universidad de
Denver. 
❖ Una vez recibida, traducción de la misma y elaboración y redacción de
los ítems que componen la escala propiamente dicha.
❖ Fotocopiar cuadernillos y hojas de respuesta para su aplicación a todos
los grupos de los cuatro cursos de la ESO del IES “El Portillo” (Zaragoza).
❖ Administración colectiva de la escala a los grupos correspondientes, por
ejemplo, en horas de tutoría. Fase de recogida de datos.
❖ Obtención de otros datos relevantes sobre variables de rendimiento aca-
démico.
❖ Corrección de las pruebas e introducción de los datos en la hoja de cálcu-
lo del programa estadístico SPSS versión 10.0.
❖ Realización de análisis de datos y discusión. Obtención de índices y grá-
ficos de la escala.
❖ Elaboración de conclusiones y de implicaciones educativas.
❖ Redacción del trabajo final, encuadernación y difusión entre el profeso-
rado.
❖ Realización de la memoria y envío a la Dirección General de Renovación
Pedagógica.
4.2. PRINCIPIOS METODOLÓGICOS
Dentro del continuo metodológico cuantitativo versus cualitativo, en este tra-
bajo se ha optado en principio por una metodología cuantitativa, basada en
el análisis estadístico de variables nominales, ordinales y de intervalo, y que
ha dado lugar a resultados basados en una serie de técnicas de análisis
avanzado, entre las que destacamos las siguientes:
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❖ Resúmenes de casos, análisis descriptivos, tablas de contingencia y
estadísticos: frecuencias y gráficos o tablas. 
❖ Contrastes de medias entre e intragrupos.
❖ Análisis de varianza de medias entre tipologías de grupos. Anovas de un
factor.
❖ Modelo lineal general. Análisis de regresión múltiple y parcial. Búsqueda
de predictores sobre variables criterio, fundamentalmente autoestima glo-
bal y rendimiento académico, entre diversos grupos de alumnos con
características disimilares.
❖ Análisis de correlación ex post facto. Búsqueda de relaciones entre varia-
bles.
❖ Análisis de las distribuciones de variables principales. Pruebas K-S para
una muestra del tipo Kolmogorov-Smirnov.
❖ Análisis de residuos.
❖ Otras técnicas estadísticas (Análisis discriminantes y estadística no para-
métrica).
5. RESULTADOS Y EVALUACIÓN DEL PROYECTO 
DE INVESTIGACIÓN
El Perfil de autoconcepto y autoestima para alumnos con dificultades de
aprendizaje (Renick y Harter, 1988) arroja en su versión original unos coefi-
cientes de fiabilidad, validez y consistencia interna muy positivos, además
de una estructura factorial con altas saturaciones intrafactor e insignificantes
cargas cruzadas. No ha sido objeto de investigación llevar a cabo una vali-
dación y adaptación a la población española de esta escala, pero con los
datos disponibles puede ser objeto de una nueva investigación en un futuro
próximo. No obstante, su viabilidad y utilidad en muestras españolas está
sobradamente justificada.
A pesar de que algunos de los resultados obtenidos en este trabajo pueden
ser conocidos por el profesorado de una forma intuitiva, era necesario
demostrarlos desde una perspectiva científica avalada por un modelo teórico
previo y con unos instrumentos de medida suficientemente válidos y fiables.
En este sentido, va a dividirse esta exposición final en una serie de aparta-
dos que se correspondan con la secuencia de la investigación en las tipolo-
gías de estudiantes planteadas, y que se presentan a continuación.
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5.1. ALUMNOS INMIGRANTES VERSUS NO INMIGRANTES 
Y SUS DIFERENCIAS EN FUNCIÓN DEL PAÍS DE PROCEDENCIA
Una de las variables del autoconcepto, la Aceptación social, a pesar de que
no es demasiado baja en los alumnos inmigrantes, es algo menor si la com-
paramos con los alumnos de nuestro país (casi dos puntos en el Perfil de
autoconcepto), y esta diferencia es estadísticamente significativa, lo cual
puede suponer una relativa falta de integración real de este colectivo en el
centro educativo de referencia. Esto tiene implicaciones en la práctica edu-
cativa futura, en el sentido de que debería llevarse a cabo algún tipo de
estrategia educativa colectiva que ayudara a estos alumnos a sentirse más
aceptados y lograr, de esta manera, una igualdad de oportunidades que
garantizara un desarrollo óptimo de estos alumnos en un futuro próximo. En
este sentido, no solamente deben implicarse los profesores del centro, sino
también, y quizás en mayor medida, la Administración educativa, que debe-
ría de dotar a este centro de los recursos humanos y de especialistas (profe-
sores de español para inmigrantes, de educación compensatoria y de peda-
gogía terapéutica) que ayudaran al profesorado en la ardua tarea que tiene
planteada este instituto en la práctica educativa actual y de los próximos
años. 
La variable Autoestima global también es menor en el colectivo de inmigran-
tes (un punto en el Perfil de autoconcepto), y es estadísticamente significati-
va, lo que corrobora las conclusiones anteriores, pero en este caso, de una
forma más global, dado que esta medida es un indicador de la propia valía
como persona y del nivel de satisfacción y felicidad que una persona tiene
en las áreas de su vida consideradas más importantes. No obstante, en este
lugar, también es necesaria una política no sólo educativa, sino también
social, que refuerce y ayude a estas personas en su integración social, per-
sonal y laboral, aspecto que todavía, creemos, no se ha conseguido en el
momento actual.
Si pasamos a analizar las diferencias existentes entre las tres principales
tipologías de alumnos inmigrantes (hispanos de Centroamérica o Sudaméri-
ca, del este de Europa y del norte de África), en lo que se refiere a rendi-
miento académico, pueden constatarse diferencias en dicha variable a favor
de los alumnos del este de Europa (media de 3,8 suspensos en la segunda
evaluación, frente a una media de 5 en los hispanos y de 7,62 en los nortea-
fricanos). No obstante, las diferencias no son estadísticamente significativas
entre los dos primeros, sino solamente entre éstos y los últimos, lo que
implica una mayor preparación o adecuación de los sistemas educativos de
los primeros frente a los últimos en comparación con las exigencias curricu-
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lares mínimas de nuestro sistema educativo. Esto implicaría una mayor pre-
ocupación en el ámbito de respuesta educativa hacia los alumnos africanos,
dado que su escolarización ha sido menor y/o más precaria, lo que se deja
notar posteriormente en el rendimiento académico. Si consideramos a los
inmigrantes como un único grupo, las diferencias en rendimiento académico
también son estadísticamente significativas. Los alumnos no inmigrantes tie-
nen una media de 3,45 suspensos en la segunda evaluación, mientras que
los alumnos inmigrantes arrojan una media de 5,33. Estas diferencias son
estadísticamente significativas (p < 0,05), y son atribuibles a una menor
escolarización previa de los alumnos inmigrantes, en algunos casos mucho
más precaria, así como a que los contenidos curriculares y sistemas educa-
tivos en esos países se encuentran menos desarrollados (véase tabla 1).
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TABLA 1. COMPARACIONES MÚLTIPLES (RENDIMIENTO ACADÉMICO). VARIABLE DEPENDIENTE: 
SUSPENSOS EN LA 2.a EVALUACIÓN (TÉCNICA DE BONFERRONI).
Diferencia Error Nivel de 95% 
de medias típico signific. intervalo
(I-J) confianza
(I)  (J)  Límite Límite
inmi H/E/A inmi H/E/A inferior superior
Hispano Este 1,20 0,83 0,460 –0,84 3,24 
Africano –2,62* 1,00 0,034 –5,08 –0,15 
Este Hispano –1,20 0,83 0,460 –3,24 0,84 
Africano –3,82* 0,99 0,001 –6,26 –1,37
Africano Hispano 2,62* 1,00 0,034 0,15 5,08
Este 3,82* 0,99 0,001 1,37 6,26 
(*) La diferencia entre media es significativa al nivel 0,05.
Si atendemos a la inclinación laboral, los datos arrojan resultados que indi-
can, en principio, que la proporción de alumnos que quieren seguir estudian-
do es mayor que la de los que desean ir a trabajar, tanto en alumnos inmi-
grantes como en no inmigrantes. No obstante, es necesario dejar claro que
hasta segundo de la ESO (según las respuestas dadas por alumnos al cues-
tionario, de forma más cualitativa, y teniendo en cuenta que algunos de los
alumnos inmigrantes no pudieron cumplimentar el cuestionario por falta de
conocimiento mínimo del idioma), la respuesta a la inclinación laboral hasta
los 13 años no está todavía clara en ninguna tipología de alumnos. Parece
conveniente esperar hasta los 14 o 15 para encontrar una respuesta más
coherente y reflexiva por los alumnos en este sentido.
5.2. ALUMNOS CON Y SIN DIFICULTADES DE APRENDIZAJE
Con relación a las principales variables del autoconcepto, los alumnos sin
dificultades de aprendizaje aventajan a los que muestran algún tipo de difi-
cultades en las variables de autoconcepto siguientes: competencia percibida
en lectura, escritura, ortografía, matemáticas, habilidad intelectual general y
comportamiento, y estas diferencias son estadísticamente significativas
(p < 0,05). En la variable autoestima global, también se percibe una ligera
ventaja a favor de los alumnos sin dificultades de aprendizaje, aunque no
llega a ser estadísticamente significativa. 
Por el contrario, las variables de autoconcepto en las que no se constatan
diferencias estadísticamente significativas entre los dos tipos de alumnos
son la Aceptación social, la Competencia atlética, el Aspecto físico y la Auto-
estima global, algo menor, como hemos dicho, en los alumnos con dificulta-
des de aprendizaje. Vemos, por tanto, que las diferencias principales en
dimensiones de autoconcepto se observan en las dimensiones que implican
un dominio de destrezas básicas y dominio de materias instrumentales. No
se constatan en otras variables ajenas a lo académico, como la Aceptación
social, la Competencia atlética, el Aspecto o atractivo físico y la Autoestima
global (véase tabla 2).
El rendimiento académico es inferior en los alumnos con dificultades de
aprendizaje (6,8 suspensos de media, frente a 2 en los alumnos sin dificulta-
des 2.a evaluación), lo que corrobora la influencia negativa de las dificulta-
des para aprender en el rendimiento académico subsiguiente.
Respecto a la inclinación hacia el mundo laboral de los alumnos con dificul-
tades de aprendizaje, se puede constatar que éstos se inclinan hacia la ini-
ciación profesional de forma más precoz, posiblemente debido a atribucio-
nes causales de su rendimiento académico relacionadas con falta de
capacidad y de esfuerzo, que hacen plantearse un posible abandono del sis-
tema educativo, centrando sus intereses hacia los módulos profesionales
(garantía social) o los ciclos formativos de grado medio.
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5.3. ALUMNOS CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES (TIPO A O B)
Los alumnos con necesidades educativas especiales son los que mayor
desventaja presentan en todas las variables respecto a los alumnos que no
tienen esas necesidades. En lo que respecta a rendimiento académico, las
diferencias son bastante sustanciales (8,43 suspensos en aquéllos frente a
3,26 en éstos; p < 0,05, Anova), aspecto comprensible, pero que indica la
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TABLA 2. ANOVA DE UN FACTOR DE LAS VARIABLES DEPENDIENTES DEL AUTOCONCEPTO EN FUNCIÓN
DE PRESENTAR O NO DIFICULTADES DE APRENDIZAJE. ESO DEL IES “EL PORTILLO”. ZARAGOZA.
Suma de Diferencia Media al F Nivel de
cuadrados cuadrado significac.
Lectura Entre grupos 58,196 1 58,196 7,528 0,006 
Intragrupo 2.342,244 303 7,730
Total 2.400,439 304  
Escritura Entre grupos 87,344 1 87,344 12,197 0,001 
Intragrupo 2.169,784 303 7,161
Total 2.257,128 304  
Ortografía Entre grupos 71,766 1 71,766 8,800 0,003
Intragrupo 2.471,171 303 8,156  
Total 2.542,938 304  
Matem. Entre grupos 343,291 1 343,291 27,649 0,000 
Intragrupo 3.762,119 303 12,416  
Total 4.105,410 304  
Intelectual Entre grupos 543,295 1 543,295 60,694 0,000 
Intragrupo 2.712,259 303 8,951  
Total 3.255,554 304  
Social Entre grupos 35,263 1 35,263 3,677 0,056 
Intragrupo 2.905,471 303 9,589  
Total 2.940,734 304  
Físico Entre grupos ,917 1 ,917 0,064 0,800 
Intragrupo 4.336,572 303 14,312  
Total 4.337,489 304  
Atlético Entre grupos 3.018E-02 1 3.018E-02 0,002 0,964 
Intragrupo 4.465,924 303 14,739  
Total 4.465,954 304  
Conducta Entre grupos 309,234 1 309,234 36,969 0,000 
Intragrupo 2.526,121 302 8,365  
Total 2.835,355 303  
Autoestima Entre grupos 13,107 1 13,107 2,936 0,088 
Intragrupo 1.352,906 303 4,465  
Total 1.366,013 304  
necesidad de llevar adaptaciones curriculares significativas por parte del
profesorado del centro con el fin de aminorar la cantidad de suspensos en
las materias curriculares. Ello también implicaría una mayor dedicación por
parte del profesor/a de pedagogía terapéutica, al menos a tiempo completo,
cuando en la actualidad solamente tiene dedicación a tiempo parcial. Esta
dedicación es actualmente, en este centro, totalmente insuficiente y deja
claro el desinterés de la Administración y Política Educativa hacia este tipo
de alumnos, en el momento actual.
En relación con variables de autoconcepto, se ha constatado que los alum-
nos con necesidades educativas especiales obtienen puntuaciones inferio-
res en todas las dimensiones del autoconcepto, aunque las diferencias esta-
dísticamente significativas se muestran (p < 0,05) en las dimensiones de
competencia en lectura, ortografía, matemáticas, habilidad intelectual gene-
ral, aceptación social, comportamiento o conducta y autoestima global. No
se aprecian diferencias estadísticamente significativas en escritura, aspecto
o atractivo físico y competencia atlética, estas dos últimas materias no pro-
piamente académicas. Este análisis debe hacernos reflexionar seriamente
sobre el tipo de ayuda y respuesta educativa que se está dando a este tipo
de alumnado, tanto por parte del centro como por parte de la Administración
educativa en los aspectos propiamente curriculares (véase tabla 3).
Con relación a la inclinación hacia el mundo laboral de estos alumnos, pode-
mos decir que los porcentajes de alumnos con necesidades educativas
especiales (alumnos con n.e.e.) que se inclinan hacia el mundo laboral
están en orden inverso respecto a los otros alumnos. Mientras los alumnos
con n.e.e. que quieren ir a trabajar ascienden al 70% (y seguir estudiando al
30%), la proporción se invierte en los alumnos sin n.e.e. (70% prefieren
seguir estudiando, frente a un 30% que quieren ir a trabajar).
Todo esto puede estar relacionado con lo comentado anteriormente, si tene-
mos en cuenta que el autoconcepto es inferior de forma sistemática en estos
alumnos. Podría resumirse, de forma más definitiva e hipotética, diciendo
que, en líneas generales, una más baja competencia académica y personal
(autoconcepto y autoestima) inclina al alumnado de forma más precoz hacia
el mundo del trabajo, tanto en alumnos con dificultades de aprendizaje como
en alumnos con necesidades educativas especiales, aunque, por la natura-
leza de este estudio, todavía no puedan generalizarse los resultados a la
población en general de estas tipologías académicas. Los test de chi-cua-
drado, de medidas simétricas, y de homogeneidad de las varianzas, mues-
tran que las varianzas no son iguales y no proceden de poblaciones simila-
res en todas las dimensiones del autoconcepto.
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5.4. ALUMNOS DEL PROGRAMA DE DIVERSIFICACIÓN CURRICULAR
En relación a los alumnos de diversificación curricular de este centro, pode-
mos afirmar que no se aprecian diferencias estadísticamente significativas
(ANOVA) en ninguna de las dimensiones del autoconcepto, respecto a sus
homólogos de 3.o y 4.o de la ESO (véase tabla 4).
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TABLA 3. ANOVA. DIFERENCIAS EN DIMENSIONES DEL AUTOCONCEPTO EN ACNEES VERSUS NO ACNEES.
ESO DEL IES “EL PORTILLO”. ZARAGOZA. 
Variables Suma de Diferencia Media F Nivel de
cuadrados cuadrática significac.
Lectura Entre grupos 85,266 1 85,266 11,140 0,001
Intragrupo 2.326,851 304 7,654
Total 2.412,118 305 
Escritura Entre grupos 19,074 1 19,074 2,591 0,109
Intragrupo 2.238,367 304 7,363
Total 2.257,441 305
Ortografía Entre grupos 87,068 1 87,068 10,778 0,001
Intragrupo 2.455,889 304 8,079
Total 2.542,958 305 
Matem. Entre grupos 52,783 1 52,783 3,949 0,048 
Intragrupo 4.063,557 304 13,367
Total 4.116,340 305
Habilidad Entre grupos 76,056 1 76,056 7,234 0,008
intelectual Intragrupo 3.196,000 304 10,513
Total 3.272,056 305
Social Entre grupos 42,645 1 42,645 4,419 0,036
Intragrupo 2.933,619 304 9,650
Total 2.976,265 305
Aspecto Entre grupos 43,922 1 43,922 3,109 0,079
físico Intragrupo 4.294,104 304 14,125
Total 4.338,026 305
Atlético Entre grupos 6,022 1 6,022 0,409 0,523 
Intragrupo 4.472,360 304 14,712
Total 4.478,382 305
Conducta Entre grupos 56,078 1 56,078 6,080 0,014
Intragrupo 2.794,859 303 9,224
Total 2.850,938 304
Autoestima Entre grupos 29,539 1 29,539 6,715 0,010
Intragrupo 1.337,232 304 4,399
Total 1.366,771 305 
(p < 0,05).  SPSS (versión 10.0).
Con relación al rendimiento académico, se constatan diferencias estadística-
mente significativas en rendimiento académico a favor de los alumnos de
diversificación (0,82 suspensos en la segunda evaluación frente a 3,51 sus-
pensos en sus homólogos de tercer y cuarto curso de la ESO), aunque el test
de Levene de homogeneidad de las varianzas indica que se rechaza la hipó-
tesis de nulidad y, por lo tanto, las varianzas provienen de poblaciones distin-
tas (no se han hecho transformaciones de dichas distribuciones, dada la
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TABLA 4. ANOVA DE UN FACTOR EN LAS DIMENSIONES DEL AUTOCONCEPTO. IES “EL PORTILLO”.
Variables Suma de Diferencia Media F Nivel de
cuadrados cuadrática significac.
Lectura Entre grupos 10,584 1 10,584 1,540 0,217
Intragrupo 1.010,249 147 6,872
Total 1.020,832 148
Escritura Entre grupos 7,595 1 7,595 1,105 0,295
Intragrupo 1.010,767 147 6,876
Total 1.018,362 148
Ortografía Entre grupos 1,474 1 1,474 0,186 0,667
Intragrupo 1.162,218 147 7,906
Total 1.163,691 148 
Matem. Entre grupos 42,776 1 42,776 3,261 0,073
Intragrupo 1.928,218 147 13,117
Total 1.970,993 148
Habilidad Entre grupos 0,160 1 0,160 0,018 0,895
intelectual Intragrupo 1.336,511 147 9,092
Total 1.336,671 148
Social Entre grupos 11,844 1 11,844 1,152 0,285
Intragrupo 1.510,894 147 10,278
Total 1.522,738 148
Aspecto Entre grupos 3,710 1 3,710 0,265 0,608
físico Intragrupo 2.058,881 147 14,006
Total 2.062,591 148
Atlético Entre grupos 24,895 1 24,895 1,841 0,177
Intragrupo 1.987,978 147 13,524
Total 2.012,872 148
Conducta Entre grupos ,380 1 0,380 0,052 0,821
Intragrupo 1.077,944 146 7,383
Total 1.078,324 147
Autoestima Entre grupos 1,122 1 1,122 0,261 0,610
Intragrupo 631,871 147 4,298
Total 632,993 148
obviedad del programa de diversificación en cuanto a objetivos, metodología y
evaluación, aspecto pedagógico en el que no vamos a entrar en este trabajo). 
Igualmente se constata una mayor inclinación hacia el mundo laboral por
parte de los alumnos de Diversificación en comparación con el resto de
alumnos de tercer y cuarto curso, siendo las diferencias estadísticamente
significativas (p < 0,05), con puntuaciones a favor de aquéllos de 1,64 frente
a 1,31 (no diversificación), en alumnos de 3.o y 4.o de la ESO.
5.5. ALUMNOS CON ALTO RENDIMIENTO ACADÉMICO (EN COMPARACIÓN
CON ALUMNOS DE MEDIO Y BAJO RENDIMIENTO) 
Las diferencias estadísticamente significativas se establecen entre los tres
grupos en todas las dimensiones excepto en Competencia atlética, Aspecto
físico y Aceptación social, dimensiones no propiamente académicas o ins-
trumentales.
Los patrones son relativamente similares en la mayoría de las variables
(sobre todo instrumentales), en las que los alumnos y alumnas de los grupos
de alto rendimiento obtienen puntuaciones superiores estadísticamente sig-
nificativas, mayores que los alumnos de rendimiento medio y, a su vez, que
los alumnos de bajo rendimiento. El rendimiento alto se ha considerado de
forma operativa al obtener de 0 a 2 suspensos; el rendimiento medio, de 3 a
5 suspensos, y el rendimiento bajo, de 6 a 10 materias calificadas negativa-
mente por la Junta de Evaluación en la evaluación correspondiente de cada
curso.
Sin embargo, es interesante constatar que en las variables de Inclinación
hacia lo laboral, y Aceptación social, los patrones se invierten, obtenien-
do los sujetos de bajo rendimiento académico las mejores puntuaciones,
siguiéndoles los de rendimiento medio y, finalmente, los de alto rendimiento.
Estas dos variables discriminan mejor a los alumnos con bajo rendimiento
académico, y creemos que deberán ser tenidas en cuenta de cara a la orien-
tación académico-profesional que se realice en el futuro con estos alumnos.
La mayor aceptación social de éstos podría explicarse afirmando que los
alumnos de bajo rendimiento pasan más tiempo hablando e interactuando
en clase, y fuera de ella tienen más cantidad de relaciones interpersonales
porque invierten más tiempo en ellas que en atender y estudiar de forma sis-
temática. Ello haría que, con el tiempo, fueran más competentes y hábiles
socialmente. Igualmente, el tiempo que pasan en la calle podría ser mayor,
aunque esta hipótesis es solamente tentativa y no podemos demostrarla con
los datos disponibles en esta investigación.
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5.6. OTRAS CONCLUSIONES RELEVANTES DE LA INVESTIGACIÓN
Un aspecto importante en esta investigación fue conocer las correlaciones
de la autoestima con otras variables de interés. En este caso, se llevaron a
cabo análisis de regresión de variables independientes o predictoras, sobre
la variable dependiente o criterio autoestima. Esta variable dependiente
mostraba una adecuación a la distribución normal, a través de las técnicas
estadísticas utilizadas, como por ejemplo, el histograma de la variable
(regresión estandarizada residual) y el “Normal P-P Plot” de la regresión
estandarizada residual en la misma variable, no mostrados en este resumen
por cuestiones de obvias de espacio. 
Las variables que mejor predicen la variable Autoestima global en los
alumnos de la ESO son, de mayor a menor importancia, el Aspecto o Atracti-
vo físico, el Comportamiento o Conducta, la Aceptación social, la Competen-
cia atlética y la Habilidad intelectual general. Vemos que todas ellas explican
alrededor del 36% de la varianza en la autoestima, y que todas ellas son
estadísticamente significativas con una probabilidad asociada < 0,01. El
Aspecto físico vuelve a ser el mejor predictor, tal y como han manifestado
Harter (2000) y Broc (2000) en estudios recientes, variable que suele ocupar
la primera posición en la mayor parte de los estudios empíricos y a lo largo
de todos los periodos evolutivos. El resto de las variables, excepto la última,
la Habilidad intelectual general, que es la que explica menor parte de la
varianza, son variables no propiamente instrumentales ni relativas a rendi-
miento académico, lo que hace pensar, tal y como ha sido corroborado en
otros estudios (Harter y Broc, 2000; Broc 2003), que en una gran parte, tie-
nen poco que ver con el éxito académico de los sujetos (véase tabla 5).
Considerando ahora la variable dependiente Rendimiento académico,
operativizada como número de aprobados en la segunda evaluación (o
número de suspensos), y decimos en la segunda evaluación del curso por-
que los datos de la tercera impedían la terminación de este trabajo en los
plazos establecidos (30 de junio de 2003), se constata que de las variables
que mejor predicen aquella, de entre todas las disponibles en esta investiga-
ción, son, de mayor a menor importancia, la Habilidad intelectual general, el
Comportamiento, la Competencia en matemáticas y la Aceptación social. La
variable Rendimiento académico también mostró una adecuación a la distri-
bución normal, ya que los valores de los residuos se encontraban aproxima-
damente entre más menos tres desviaciones típicas respecto al valor medio. 
Puede constatarse que la Habilidad intelectual general es el mejor predictor
del rendimiento académico en toda la ESO, seguida del buen comporta-
miento, de la competencia en Matemáticas y de la Aceptación social, por
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este orden, que explican alrededor del 40% de la varianza del rendimiento
(véase tablas 6 y 7). Un alumno que presente puntuaciones altas en estas
cuatro variables tiene más posibilidades de alcanzar el éxito académico en
sus estudios obligatorios, aunque el 60% de la varianza del rendimiento no
explicada debe tenerse muy en cuenta de cara a investigar otros factores
como aptitudes diferenciales, estilo de aprendizaje, estilos de enseñanza,
motivación intrínseca y de logro, variables de personalidad, tolerancia a la
frustración, demora de la gratificación, persistencia en la tarea, horas de
estudio, etc., con el fin de poder comprender y explicar de forma más preci-
sa los complejos procesos de aprendizaje de los alumnos y, posteriormente,
poder diseñar estrategias de intervención pedagógicas, curriculares y
psicopedagógicas que permitan dar la mejor respuesta educativa y motiva-
cional a todos los estudiantes posibles dentro de este sistema educativo,
que, en muchos casos, ha impactado igualmente, de forma negativa en
muchos de ellos. Pero esta cuestión deberá analizarse en ulteriores trabajos
de investigación.
5.7. EVALUACIÓN DE RESULTADOS
La mayoría de los objetivos propuestos se han conseguido, si bien en algu-
nos de ellos no ha sido posible profundizar todo lo que hubiéramos deseado,
principalmente por la falta de tiempo. Por lo tanto, podemos decir que:
❖ Se ha estudiado de forma comparativa el autoconcepto y la autoestima
en alumnos con y sin dificultades de aprendizaje y hemos comprobado la
viabilidad y utilidad de esta prueba en el trabajo de orientación y tutoría.
❖ La viabilidad de aplicación de esta escala a la población española se con-
sidera totalmente válida y adecuada.
❖ Hemos comprobado la influencia de los procesos de comparación social
(a través de la subescala de “Aceptación social” en alumnos inmigrantes,
con dificultades de aprendizaje, en Acnees, en la Diversificación Curricu-
lar y en alumnos con diferentes niveles de rendimiento académico (alto,
medio y bajo). 
❖ Existen diferencias en autoconcepto y autoestima en las diversas tipolo-
gías de estudiantes.
❖ Se han analizado las correlaciones entre variables de autoconcepto con
el rendimiento académico y la autoestima global en dichas tipologías,
analizando el peso relativo. 
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❖ Se han analizado relativamente diferencias de género en las variables
principales.
❖ La variable género no es una variable predictora relevante en esta etapa
educativa (el rendimiento es similar en los dos sexos).
❖ Este instrumento puede utilizarse en la evaluación psicopedagógica y en
trabajos de investigación relevantes en nuestra comunidad autónoma y
en nuestro país.
❖ Las pautas educativas que se derivan de este trabajo no han podido ela-
borarse por falta de tiempo, pero este objetivo nos lo hemos propuesto
para el próximo curso académico.
Afortunadamente, no hubo cambios significativos en el desarrollo y tempora-
lización de las fases del proyecto, y se adecuaron con bastante exactitud a
las explicitadas en el proyecto inicial.
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Cuando “el síndrome del calendario” 
amenaza: el estrés laboral en educación
1. EL ESTRÉS LABORAL EN EDUCACIÓN
Sentirnos usados o exhaustos debido a las excesivas demandas de energía,
de fuerza o de recursos personales que nuestra profesión nos exige, o per-
der la motivación, el sentido y el significado de nuestro quehacer laboral dia-
rio, nos sitúa directamente en una situación de riesgo. Ese estado de fatiga
y frustración puede ser el resultado de la devoción a una causa, bastante
común dentro del ámbito educativo, que fracasó en producir la recompensa
esperada, generando un malestar que bloquea y boicotea un buen pedazo
de nuestra felicidad terrenal y, en los casos más severos, de nuestra salud.
Partiendo de la idea propuesta por la Organización Mundial de la Salud de
que “estar sano no es lo mismo que no estar enfermo”, la salud pasa a ser
ese estado de bienestar físico, emocional, mental y social en el cual la per-
sona se siente capaz de desarrollar sus potencialidades creativas, de ilusio-
narse con los proyectos, de consensuar cuando el trabajo en equipo lo
requiera, de abrirse a nuevas ideas y opiniones y, en definitiva, se siente
capaz de ser sinérgico, de manera que su trabajo cotidiano resulte en pro de
una función social indiscutiblemente relevante, como lo es el acto de educar
y el arte de educar.
Una de las primeras preocupaciones del sistema educativo se traduce en la
formación académica y personal del alumnado, su bienestar y calidad de
vida, olvidando ingenuamente que facilitar todos esos aspectos no es posi-
ble si los recursos humanos que los gestionan, los profesionales, no mani-
fiestan tal bienestar o calidad de vida en su trabajo. Es por ello que la falta
de conciencia de los servicios educativos sobre la importancia de preservar
la salud laboral integral de los profesionales, previniendo y controlando el
distrés laboral, es estar atentando contra la salud y el bienestar del capital
más importante de toda empresa y sociedad: el capital humano. 
Consumismo y estrés pueden ir, en muchas ocasiones, de la mano. Si soy
capaz de producir más, obtendré mayor rendimiento económico para poder
consumir con rapidez, puesto que dispongo de poco tiempo libre, ya que
debo producir más para obtener mayor rendimiento económico para... Y en
ese círculo vicioso valoramos que hemos mejorado nuestro nivel de vida, sin
percatarnos de que estamos precisamente perdiendo lo que jamás podremos
comprar: nuestra salud, nuestro tiempo, nuestro derecho a vivir una vida con
significado y plenitud.
La función docente ha ido asociada tradicionalmente a un carácter vocacio-
nal, idealista y solidario subyacente a su ejercicio, que descentra el interés
prioritario en la obtención de recursos económicos como primer objetivo
laboral para centrarse en el bien social que emerge de la formación y educa-
ción de las personas. Aún quedan rescoldos de eso, pero ya pocas profesio-
nes escapan del imperativo social de “tanto tienes tanto vales”, arrastrándo-
nos a, prácticamente la mayoría, desear escalar posiciones en la espiral del
poder económico y del consumo. Enmarcar este aspecto resulta relevante si
no queremos envolver la profesión docente dentro de una aura de misticismo
y austeridad espartanas que ya quedaron desfasados. Reconozcamos el
cambio en las connotaciones que implica el acto e, insisto, el arte de educar.
Puede suceder, y la mera observación cotidiana así lo confirma, indepen-
dientemente de las investigaciones que también lo corroboran, que en la
vida laboral de un profesional de la educación se producen momentos en los
que se siente fatigado, no desea continuar, ya no le interesa ser competente
o, tal y como decimos coloquialmente, se quema. Se produce un cansancio
emocional, al tiempo que la vocación del docente se ve frustrada hasta el
punto de sentirse desmotivado, inmerso en un proceso de fatiga física y psí-
quica. Éste es el inicio de un síndrome que empieza a convertirse, actual-
mente, en un problema de gran relevancia: el distrés laboral, el síndrome de
burnout, síndrome del profesional quemado o también llamado síndrome de
desgaste profesional. 
Es a este síndrome al que denomino el síndrome del calendario. Ese nom-
bre responde a la afición existente dentro de los centros docentes a convivir
“pegados” a un calendario, ya sea de bolsillo, de los que se cuelgan en la
pared o de los que pueden colocarse encima de la mesa. La cuestión es que
estén visibles y puedan ser consultados cómoda y frecuentemente. No exis-
te constatación científica pero sí fenomenológica ante la siguiente afirma-
ción: la fatiga y cansancio emocional del profesional es directamente propor-
cional al número de veces en que consulta el calendario para comprobar
cuán lejos o cuán cerca temporalmente se halla el próximo puente, las próxi-
mas vacaciones de navidad, la semana santa o las vacaciones de verano,
los días que quedan para que llegue el fin de semana o los días festivos de
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este año, permitiendo una pequeña licencia o descanso siempre gratos. En
el caso de que la dulce contingencia entre festividades y días laborables
genere no únicamente una emoción placentera, sino que se vuelva impres-
cindible para que el docente pueda superar el curso académico en marcha,
la cosa cambia. 
Tanto si “el síndrome del calendario” amenaza como si, directamente, es
una realidad, o si se disfraza de insomnio, abuso de café, ingesta de ansiolí-
ticos, susceptibilidad, etc., no podemos quedarnos con los brazos cruzados.
Crucemos más bien los desiertos, oasis, mares y ríos a pie, a nado o en bici-
cleta. No hay manuales de instrucciones ni planos cartográficos únicos.
Pero sí podemos hacernos con una brújula que oriente cómo y por dónde
podemos seguir camino en momentos de duda. Por eso este trabajo. Por
eso esta investigación.
2. EL PROCESO DE DISTRÉS LABORAL EN PROFESIONALES 
DE LA EDUCACIÓN ESPECIAL
Cada vez se reconoce más la importancia de los profesionales de atención
directa en la provisión de servicios para las personas con discapacidad, y el
distrés es una variable importante para determinar su rendimiento. Por ello
en los últimos años están aumentando las investigaciones realizadas sobre
este tema, que es crucial para todos aquellos interesados en desarrollar ser-
vicios de calidad para personas con discapacidad dentro del sistema educa-
tivo; pero todavía son muy insuficientes. Se ha visto que niveles altos de dis-
trés y niveles bajos de satisfacción en el personal se relacionaron con bajo
desempeño y con otras conductas que tienen consecuencias negativas para
los servicios, y que se presentan de manera generalizada en los servicios
para personas con discapacidad.
El tiempo que dedicamos hoy día en nuestra sociedad a nuestro trabajo ocu-
pa una parte muy importante de nuestras vidas, dado que se supone que el
trabajo nos brinda la posibilidad de formarnos como personas, a la vez que
también puede suponer una fuente de satisfacciones. Esas satisfacciones
se producen en la medida en que la actividad a la cual nos dedicamos nos
agrada, nos ofrece el reconocimiento social de los demás, nos aporta recur-
sos económicos que consideramos suficientes, etc. 
Sin embargo, en el ámbito educativo no siempre la práctica laboral aporta
dichas satisfacciones al profesional, por diversos y diferentes motivos en
cada caso: el desprestigio social que los profesionales de la educación con-
sideran que existe en este ámbito; la responsabilidad educativa que tanto la
M
en
ci
ón
 H
on
or
íf
ic
a 
de
 In
ve
st
ig
ac
ió
n 
Ed
uc
at
iv
a 
20
04
M
od
al
id
ad
 In
ve
st
ig
ac
ió
n 
Ed
uc
at
iv
a
239
sociedad como las familias atribuyen al centro educativo; la falta de recursos
económicos y humanos para ejercer su trabajo; la ratio desproporcionada de
alumnado-profesorado por aula; la propia problemática inherente al tipo de
discapacidad que padece la persona; el cuestionamiento continuo de la pro-
fesión; la pérdida de status, prestigio y consideración social; las exigencias
crecientes y contradictorias; los salarios bajos y escasa promoción; la ines-
tabilidad en el puesto de trabajo; la vulnerabilidad y soledad ante el alumna-
do, padres, compañeros e inspección; los problemas de conducta y de indis-
ciplina en las aulas; el atosigamiento desde el currículo; la percepción de
que todo el mundo sabe y opina de educación; las percepciones de deman-
das crecientes, conflictivas y cambiantes hacia la escuela; etc.
El ámbito educativo, la enseñanza, se caracteriza hoy día por pertenecer al
conjunto de profesiones consideradas como altamente estresantes, ya que
cada día resulta más evidente que el distrés al que se enfrentan los docen-
tes trae como resultado efectos adversos y serias implicaciones sobre sus
comportamientos y actitudes, lo cual influye significativamente en la calidad
de la enseñanza, además de los costos en el ámbito individual, organizacio-
nal y gubernamental.
Por lo que puede observarse, los docentes constituyen uno de los colectivos
profesionales más afectados por la depresión, la fatiga psíquica, el distrés y
otras dolencias, como el denominado “síndrome del profesional quemado”.
Pero lo verdaderamente preocupante para el profesorado son los problemas
de salud psíquica, es decir, el distrés, la depresión o el síndrome burnout
(estar quemado), dolencias todas ellas que los profesionales de la enseñan-
za califican como “propias de su actividad”. El burnout se caracteriza por un
pronunciado desgaste después de llevar desempeñando un trabajo durante
un determinado número de años. Es indudable que la mejora de la calidad
de vida del profesorado redunda en una mejora de la calidad del sistema
educativo, que promueve la educación en valores y que perfecciona la
democracia.
Hay quien se arriesga a afirmar que el síndrome del burnout se refiere al que
pueden sufrir los profesionales que tienen por misión ayudar a los demás,
en atención directa con determinadas personas: médicos, enfermeras,
maestros, policías, asistentes sociales, funcionarios de prisiones, etc. Por
eso se dice que este síndrome es “el precio de ayudar a los demás”. Así
pues, afirmaría que el estrés es democrático, es cosa de todos y todos
podemos opinar sobre él. Las connotaciones de las posibles causas de
estrés y su relación con las características personas de cada profesional
será otro aspecto que habrá que analizar. 
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El síndrome de burnout resulta, pues, de una discrepancia entre las expec-
tativas e ideales individuales y la dura realidad de la vida laboral cotidiana.
El proceso de burning-out puede ser percibido conscientemente por la per-
sona afectada, o bien puede negarse y mantenerse no reconocido durante
mucho tiempo. Poco a poco, la persona se va sintiendo afectada, y va cam-
biando sus actitudes hacia el trabajo y hacia las personas con las que traba-
ja hasta que el proceso cristaliza. Puede sentirlo emocionalmente como una
activación excesiva por sus concomitantes somáticos (palpitaciones, dolo-
res, cansancio, etc.) o por su conducta en el trabajo (impaciencia, olvidos,
altanería, hipercriticismo, etc.) 
El trabajo puede constituir un objetivo y dar sentido a la vida. Puede brindar
una estructura y un contenido a nuestro día, semana, año, vida entera. Pue-
de ofrecernos identidad, autoestima, apoyo social y recompensas materia-
les. Todo esto puede suceder cuando las exigencias laborales son óptimas
(y no máximas), cuando a los profesionales se les permite un grado razona-
ble de autonomía, y cuando el ambiente en el trabajo es cordial y solidario.
De ser así, el trabajo puede ser uno de los factores favorecedores de la
salud más importantes de nuestra vida. Por el contrario, si las condiciones
de trabajo presentan los atributos opuestos, pueden –al menos, a largo pla-
zo– producir ausencia de salud y, en el peor de los casos, enfermedad, ace-
lerar su curso o desencadenar sus síntomas.
3. FUNDAMENTACIÓN METODOLÓGICA Y DISEÑO 
DE LA INVESTIGACIÓN
3.1. UNA INVESTIGACIÓN NADA CASUAL
El área de investigación propuesta, El distrés laboral en educación especial,
no surge por azar o por casualidad sino que surge a partir de la conjunción
de los siguientes aspectos:
a) Por un lado, la propia práctica profesional en centros de educación espe-
cial que atienden a personas con discapacidad psíquica y problemas de
salud mental: síndrome de Down, autismo, síndrome del cromosoma X
frágil, trastornos de personalidad, plurideficiencias, etc. Si bien el espíritu
vocacional de los profesionales es el componente principal de motivación
y de emprendimiento en nuestro trabajo, existen toda una serie de
aspectos colaterales, relacionados con las condiciones de trabajo que,
de manera progresiva y paulatina, van minando penosamente esa moti-
vación inicial por nuestro trabajo. Es por ello que se plantea esta investi-
gación con la finalidad de sistematizar, estudiar con rigor científico y con
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toda la objetividad posible en este terreno, para aportar a la comunidad y
al sistema educativo información relevante que permita la mejora de la
práctica profesional en educación especial a través de la reducción del
distrés en los profesionales que, día a día, educan y cuidan de las perso-
nas a las que atienden en atención directa.
b) Por otro lado, la inquietud al respecto condujo a la puesta en contacto
con profesionales de la educación especial a partir de una hipótesis de
trabajo centrada en la existencia de las características de este trabajo
que nos hace proclives a padecer distrés laboral con una frecuencia lo
suficientemente significativa como para ser tomada en consideración. Y
es así como se comprueba, a través de un muestreo general, no contro-
lado y asistemático, que la hipótesis de trabajo se confirma y todos ellos
confiesan, en mayor o menor medida, haber sufrido dicho distrés laboral
hasta el punto de replantear su abandono, recomposición o situación
profesional. La respuesta a preguntas como: “¿cambiarías de trabajo si
pudieras?” o “¿preferirías trabajar en otro centro?” y observar detenida-
mente las respuestas es suficiente como para decidir seguir profundizan-
do ya desde el ámbito investigador. Porque este problema ha pasado de
ser un problema personal a ser un problema social.
c) Por último, la revisión de la documentación y bibliografía al respecto nos
resultan altamente preocupantes porque, si bien, el tema ha tenido en los
últimos años una mayor repercusión en Europa, son todavía escasos los
estudios existentes en nuestro país.
3.2. HIPÓTESIS DE TRABAJO Y FORMULACIÓN DEL PROBLEMA
Partimos de las siguientes hipótesis de trabajo: Existe un desajuste entre
demandas del trabajo y recursos del profesorado, lo cual provoca distrés
laboral, insatisfacción, desmotivación, etc.; la situación de desmotivación
provocada por el desajuste entre demandas del medio educativo y recursos
del profesorado reduce el esfuerzo docente y las posibilidades de exponerse
a situaciones de autoeficacia positiva; el incremento de la tensión y el
malestar docente provoca estrategias de evitación, absentismo, permanen-
cia pasiva ...; y el distrés laboral está significativamente relacionado con los
modos de afrontar situaciones estresantes laborales. 
La formulación del problema es la siguiente: Los profesionales de centros de
educación especial pueden tener una mayor tendencia a manifestar, en
mayor o menor medida, sintomatología asociada al distrés laboral. ¿Qué
manifestaciones tiene el distrés en el profesorado? (sintomatología); ¿qué
causas y desencadenantes lo provocan y explican? (fuentes del distrés);
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¿qué costes y consecuencias tiene dicha sintomatología en el sistema edu-
cativo?; y ¿qué estrategias y recursos nos permiten reducir las manifestacio-
nes del distrés laboral?
3.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN
La especificación de los objetivos que pretendamos lograr (describir, com-
prender, interpretar) será un aspecto esencial para seleccionar la forma de
tratar y trabajar con los datos. Por ello, resulta imprescindible, como medida
previa, conocer las pretensiones de la investigación, ya esbozadas en el
planteamiento del problema: describir las manifestaciones del distrés entre
los profesionales (sintomatolgía); determinar las posibles causas o desenca-
denantes del distrés laboral en educación especial; analizar los costes y con-
secuencias del distrés en los docentes de la educación especial; y ofrecer
estrategias y recursos para reducir las manifestaciones del distrés laboral.
Con la consecución de los objetivos propuestos en el presente proyecto se
está contribuyendo a mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje del
alumnado con discapacidad. De lo que se trata es de poner de relieve los
problemas y satisfacciones de la enseñanza en educación especial, para
minimizar los primeros y potenciar las segundas.
4. RELEVANCIA E IMPLICACIONES DE LA METODOLOGÍA 
DEL ESTUDIO DE CASOS EN LA INVESTIGACIÓN
La fuerza del estudio de casos en esta investigación radica en que ha permi-
tido concentrarse en dos casos específicos e identificar los diferentes proce-
sos interactivos que los conforman y que podrían permanecer ocultos en un
estudio de muestras. El diseño de este estudio de casos se inscribe dentro
de la lógica que guía las sucesivas etapas de recogida, análisis e interpreta-
ción de los datos de los modelos cualitativos, con la peculiaridad de que el
propósito de la investigación es el estudio intensivo y profundo del fenóme-
no del desgaste profesional en educación especial. 
La investigación que se presenta pretende conocer mejor la realidad que
rodea a los procesos de distrés laboral en los profesionales de la educación
especial. Y, para ello, se ha seguido un método; es decir, un proceso lógico y
sistemático que permita comprobar la veracidad de una serie de afirmacio-
nes que se refieren a esa realidad de interés. En esta investigación el estu-
dio de casos es utilizado como herramienta de exploración pero también
como intento de construcción de una teoría social en torno al distrés laboral
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en educación. Es un método que me ha permitido una aproximación a los
protagonistas del estudio de manera que pudiera comprender e interpretar
su comportamiento con ciertas garantías. Apunto hacia un modelo más com-
prensivo que permita la construcción de un nuevo conocimiento de la reali-
dad a investigar.
Pero lo que realmente nos interesa es la particularización y no la generaliza-
ción de los resultados, ya que esta metodología del estudio de casos nos
ofrece una perspectiva mucho más contextualizada.
En esta investigación cada caso que planteamos es un “ejemplo particular”,
una persona, un docente del ámbito de la educación especial, delimitado
en un contexto temporal actual (2003) y geográfico (Barcelona); exige un
examen holístico intenso y sistemático, un estudio y un análisis exhaustivos
para llegar a la comprensión global y profunda del distrés profesional en
educación especial; necesita de la obtención de información desde diversas
perspectivas de análisis; implica la consideración del contexto y sus varia-
bles; precisa de un carácter activo con una concepción dinámica desde el
análisis de las interacciones; y se constituye en estrategia para la toma de
decisiones, generando estrategias y recursos para reducir las manifestacio-
nes de distrés profesionales en estos docentes. 
4.1. LA CONSTRUCCIÓN DE LOS CASOS
Los casos objeto de estudio en esta investigación son, de alguna manera,
“construidos” por la investigadora por su relevancia y su naturaleza. Para su
elección me he preguntado: ¿Por qué ese caso es relevante? La técnica
seguida para escoger los casos estudiados ha sido la denominada muestreo
motivado. 
Para la investigación se han escogido dos perfiles profesionales diferentes:
El primer caso se trata de una profesional novel (Caso 1), quien siente una
motivación vocacional por la educación especial pero ha de enfrentarse a
situaciones novedosas para ella, con el estigma que implica en los centros
“ser la última en llegar”, con una formación académica adecuada pero con
una carencia importante de estrategias personales y profesionales para
hacer frente a muchas de las situaciones con las que ha de encontrarse
diariamente. Además, el contexto en el cual trabaja Caso 1 representa muy
significativamente el ámbito de la atención a las personas adultas con disca-
pacidad psíquica, retraso mental, trastornos mentales asociados, pluridefi-
ciencias, etc. Otra de las características diferenciales del contexto en el que
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vamos a investigar el caso de Caso 1, hace referencia a la ratio: un educa-
dor/a por cada 15 personas con discapacidad. El centro en el cual trabaja
Caso 1 alberga, aproximadamente, unos 60 usuarios.
El segundo caso, se trata de una profesional veterana (Caso 2), quien hace
ya más de 14 años que se dedica a la atención de personas con discapaci-
dad. Es una persona con experiencia, que ha vivido el día a día de lo que
implica trabajar en un centro de personas con discapacidad desde todos los
niveles profesionales posibles desde los inicios: substituta, educadora, psi-
cóloga y, finalmente, directora de los servicios ocupacionales. La responsa-
bilidad de Caso 2 incide en un número aproximado de 250 usuarios (aunque
en total la institución acoge unos 500), así como también de personal técni-
co dedicado a funciones de personal auxiliar, educadores, asistentes socia-
les y psicólogos. Caso 2 ya ha sufrido algún que otro proceso de estrés pro-
fesional, siendo el más agudo hace un año, durante el cual tuvo que coger la
baja durante un corto tiempo.
La relevancia de los casos está muy relacionada con el impacto social de
ambos y la representatividad de los dos en cuanto a: profesional novel –
profesional veterano; atención directa a personas con discapacidad psíquica
– atención indirecta a través de funciones de dirección; y centro educativo
de pequeño tamaño (unos 60 usuarios) – centro educativo de gran tamaño
(unos 500 usuarios). 
Es importante que no se olvide o ignore que el estudio de casos que se rea-
liza no deja de ser un paso hacia la acción; es decir, orientado a la toma de
decisiones. Porque, ¿de qué sirve describir, comprender e interpretar el
fenómeno del desgaste laboral en educación especial si no es para propo-
ner estrategias de mejora para los profesionales y las organizaciones edu-
cativas? Ése es, realmente, el sentido de este esfuerzo intelectual.
Es una metodología realmente didáctica, porque la técnica nos permite esta-
blecer un marco de discusión y de debate sobre la temática, aspecto que no
nos posibilita otros métodos de investigación. Resulta deseable superar la
mera descripción y aproximarse a otra dimensión de los mismos, compren-
diéndolos e interpretándolos en el mismo contexto donde fueron recogidos,
buscando el “significado contextual” de la información para determinar qué
representa. De esta manera, podremos tomar conciencia de los factores psi-
co-sociales-organizativos del trabajo y tomar conciencia, también, de la nece-
sidad de conocer y comprender mejor las condiciones que pueden hacerlo
más humano.
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5. ESTRATEGIAS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN PARA
LA EVALUACIÓN DEL ESTRÉS LABORAL EN DOCENTES
La relevancia que el estrés laboral ha asumido en los últimos años ha com-
portado una preocupación evidente por su detección y evaluación. Dicha
evaluación del estrés laboral se ha realizado, por lo general, a través de
autoinformes, autorregistros o cuestionarios. Fueron Maslach y Jackson
(1981) quienes incorporaron los tres factores más utilizados para la evalua-
ción de dicho constructo: agotamiento emocional, despersonalización y falta
de realización personal. Los instrumentos de medida utilizados han sido
muchos, cada uno de ellos ubicado dentro de un modelo teórico que explica
el burnout. Sin embargo, han sido muy pocos los instrumentos validados y
fiables para detectar el proceso de distrés laboral en profesionales de la
educación, y no digamos ya en profesionales de la educación especial. La
mayoría de ellos aborda la problemática desde un punto de vista generaliza-
do y consideramos que nuestra profesión docente, sea cual sea el ámbito de
intervención, requiere de instrumentos mucho más específicos y precisos. 
Las diferentes estrategias de recogida de información de esta investigación
han permitido recoger datos desde el sistema perceptual e interpretativo de
la investigadora, solicitando información desde la perspectiva de los partici-
pantes (auto-evaluaciones, auto-informes, auto-registros) y contrastando la
perspectiva que sobre un problema tiene la investigadora a partir de las opi-
niones y juicios de los participantes en el estudio.
Para ello, la estrategia estrella la han constituido las entrevistas con mucho
detenimiento a los profesionales, la observación, la aplicación de escalas y la
recogida de variados auto informes, autorregistros y auto evaluaciones. Con-
cretamente los instrumentos adaptados para los casos investigados han sido
los siguientes: Adaptación del Cuestionario sobre el Estrés en la Enseñanza
de Cheryl J. Travers y Cary L. Cooper (1997); adaptación del Inventario Bur-
nout de Maslach (MBI, 1986), por Seisdedos (1997); aplicación del Cuestio-
nario Breve de Burnout (CBB) de Moreno et al. (CBB, 1997); aplicación del
Cuestionario de Burnout del Profesorado (CBP-R) de Moreno, Garrosa y
González (CBP-R, 2000); aplicación de la escala para evaluar la ambigüe-
dad y el conflicto de rol de Rizzo, House y Lirtzman (1970); y autorregistros.
6. MODELO INTERACTIVO E INTEGRADOR DEL DISTRÉS
LABORAL QUE HA GUIADO EL ANÁLISIS DE DATOS 
DEL ESTUDIO DE CASOS
El análisis de datos para conocer las manifestaciones del distrés laboral
(sintomatología) en los casos estudiados, las fuentes desencadenantes del
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mismo, sus costes y consecuencias y las estrategias de afrontamiento, ha
sido abordado desde un modelo interactivo e integrador del mismo.
Tras revisar las principales aportaciones ofrecidas por la literatura y el análi-
sis de la documentación al respecto, propongo un modelo que integra las
siguientes variables:
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FIGURA 1. MODELO INTERACTIVO E INTEGRADOR DEL PROCESO DE DISTRÉS.
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Una comprensión completa del distrés laboral en los casos investigados
requiere de la consideración de este modelo integrador en el que se diferen-
cian diferentes componentes. Sin embargo, el concepto de evaluación tiene,
dentro de este esquema, un papel protagonista. 
Dada la gran cantidad de datos con que se cuenta en el momento del análi-
sis de los mismos, se genera la necesidad de reducir la información conteni-
da en los datos textuales, de manera que la información pudiera ser más
abarcable y manejable. Para ello se identificaron aquellas dimensiones que
otorgan significado al objetivo de estudio y, en especial, aquellas que me
permiten aclarar las cuestiones que se plantean en las primeras etapas del
estudio. Así pues, esta fase de reducción de datos la llevo a cabo a través
de procesos de categorización y de codificación de la información.
La primera de las operaciones a la que se someten los datos fue la separa-
ción de las unidades de análisis. De esta manera, las unidades pasan por un
proceso de categorización, clasificándolas en función de dimensiones que
permitan otorgar significado a la información que ofrece el profesorado.  
Este proceso de categorización es seguido de un proceso de codificación
en el que se asigna a cada unidad un indicativo (código) propio de la cate-
goría en la que se incluye. Así, ambos procesos, de categorización y de
codificación, se llevan a cabo de manera conjunta. El sistema de categorías
y la codificación, que después ha sido procesada a través del programa
informático de análisis de datos cualitativos ATLAS, resultó de la siguiente
manera:
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TABLA 1. PROCESO DE CATEGORIZACIÓN Y CODIFICACIÓN.
PROCESO DE CATEGORIZACIÓN Y CODIFICACIÓN
1. Sintomatología Burnout: 1.1. Agotamiento o Cansancio Emocional; 1.2. Despersonalización o
Deshumanización; 1.3. Falta de Realización Personal.
2. Sintomatología conductual, cognitiva y emocional: 2.1.Sintomatología psico-somática; 2.2.Sinto-
matología conductual; 2.3.Sintomatología emocional.
3. Posibles factores etiológicos: 
3.1. Características personales: 3.1.1. Datos demográficos (género, edad, estado civil e hijos
/as); 3.1.2. Estatus profesional y antigüedad (cargos anteriores en servicios para personas
con discapacidad y antigüedad, cargo que ocupa actualmente y antigüedad); 3.1.3. Rasgos
de personalidad (personalidad tipo A, dependencia / independencia, rigidez / flexibilidad,
temperamento ansioso, introversión / extraversión); 3.1.4. Relación trabajo-hogar (situacio-
nes de vida que afectan al trabajo, demandas conflictivas entre trabajo y hogar).
3.2. Evaluación cognitiva. Procesos cognitivos de interpretación de la realidad: 3.2.1. Percepción
e interpretación de las situaciones de conflicto; 3.2.2. Creencias racionales e irracionales
sobre la profesión; 3.2.3. Valoración del medio educativo en que se mueve; 3.2.4. Pensa-
mientos de abandono de la profesión.
3.3. Características organizacionales: 3.3.1. Características fundamentales del trabajo (horas
semanales de trabajo, tipo de contrato, horas semanales de atención directa, existencia de
personal auxiliar; bajas laborales o faltas en el trabajo, actividades extracurriculares, pensa-
mientos de abandono de la profesión, búsqueda de un nuevo empleo); 3.3.2. Características
del centro (tipo de centro, ubicación geográfica, proximidad o lejanía con el domicilio del pro-
fesional, condiciones laborales físicas, número de alumnado que atiende, ratio profesorado /
alumnado); 3.3.3. Características del alumnado (tipo de discapacidad / patologías que atien-
de, edad del alumnado, trastornos de conducta del alumnado, trabajo con las familias de la
persona con discapacidad); 3.3.4. Desarrollo de la carrera (seguridad en el trabajo / estabili-
dad laboral, perspectiva de promoción, formación, capacitación y desarrollo de habilidades);
3.3.5. Remuneración / Sueldo; 3.3.6. Participación / Toma de decisiones; 3.3.7. Justicia
organizacional.
Este sistema de categorías suministró la base para: realizar un análisis de
los flujos de conducta manifestados; identificar patrones de conducta dentro
de las secuencias en curso; identificar y construir nuevas unidades de análi-
sis; verificar los patrones identificados a través de distintos momentos y situa-
ciones; y analizar los datos desde diversas perspectivas complementarias.
Por un lado, el sistema de categorías se ha elaborado inductivamente a par-
tir de los propios datos, examinando línea a línea las observaciones, los
documentos, las entrevistas y las anotaciones, interrogándome sobre qué
categoría cubre determinado comportamiento, acontecimiento o situación.
Pero dicho sistema de categorías también ha sido complementado a partir
de la revisión de la literatura, que ha enriquecido las posibilidades de catego-
rización. Ha sido aplicado un procedimiento deductivo e inductivo, modifican-
do las categorías iniciales para adaptarlas a la información a la que se está
aplicando, tratándose, pues, de un proceso recurrente. Tal y como apunta
Tesch (1990:91): “En el proceso de codificación el investigador descubre
normalmente que las categorías desarrolladas en principio no son siempre
adecuadas. Pueden necesitar ser renombradas, modificadas en su conteni-
do o sustituidas por otras nuevas”.
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TABLA 1. PROCESO DE CATEGORIZACIÓN Y CODIFICACIÓN (CONTINUACIÓN).
PROCESO DE CATEGORIZACIÓN Y CODIFICACIÓN
4. Estrategias de afrontamiento. Respuesta al estrés.
4.1. Búsqueda del apoyo social: 4.1.1. Buscar apoyo y consejo en los superiores; 4.1.2. Charlar
con amigos que me comprendan; 4.1.3. Mantener relaciones estables; 4.1.4. Buscar el
mayor apoyo social posible.
4.2. Estrategias laborales: 4.2.1. Reorganizar el trabajo; 4.2.2. Planearlo con anticipación; 4.2.3.
Establecer prioridades y tratar los problemas de acuerdo con ellas; 4.2.4. Apoyarse en las
reglas y normativas; 4.2.5. Delegar responsabilidades; 4.2.6. Intentar eludir la situación.
4.3. La racionalidad: 4.3.1. Intentar superar la situación de forma objetiva, sin dejar paso a las
emociones; 4.3.2. Suprimir las emociones y procurar ocultar el estrés; 4.3.3. Intentar “desco-
nectar” e ignorar la situación; 4.3.4. Compromiso (intentar reconocer las propias limitacio-
nes, buscar maneras de hacer que el trabajo sea más interesante, no “acumular” las situa-
ciones, ser capaz de liberar energía, aceptar la situación y aprender a convivir con ella).
4.4. Las relaciones entre el hogar y el trabajo: 4.4.1. Dedicarse a aficiones y pasatiempos; 4.4.2.
Tener un hogar que es un “refugio”; 4.4.3. Separar deliberadamente la casa del trabajo;
4.4.4. Ampliar los propios intereses y actividades extra-laborales.
4.5. Administración del tiempo: 4.5.1. Ocuparse de los problemas en cuanto aparecen; 4.5.2.
“Ganar tiempo” y dejar de lado el tema; 4.5.3. Administrar el tiempo de forma efectiva; 4.5.4.
Conseguir que la conducta y el estilo de vida propios se vuelvan más lentos.
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Se ha procurado que las categorías sean lo más exhaustivas posible, de
manera que cubran todas las posibles unidades de los datos. No se trata
sólo de presentar ordenadamente los datos que se han reducido en fases
anteriores, sino de superar la mera descripción, llegando a una mejor inter-
pretación y comprensión de los mismos. Gracias al programa de análisis de
datos cualitativos ATLAS se ha podido llevar a cabo este proceso de una
manera más efectiva.
7. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN
Con este apartado se pretende desgranar de manera ordenada todas aque-
llas ideas, pensamientos, reflexiones, contribuciones que el análisis de la
información aporta al área de trabajo que nos ocupa. Recordemos que la
investigación que se ha presentado permite conocer mejor la realidad que
rodea a los procesos de distrés laboral en profesionales que trabajan con
personas con discapacidad psíquica y trastornos mentales asociales. Y,
para ello, se ha seguido un método; es decir, un proceso lógico y sistemático
que nos ha permitido conocer dicha realidad. 
El Caso 1 y el Caso 2 representan una muy pequeña muestra de cómo los
profesionales de la educación especial, desde sus diferentes roles profesio-
nales (atención directa o puestos directivos, en estos casos) constituyen un
colectivo especialmente afectado por los factores de riego que este trabajo
comporta. 
Lo que el estudio de casos ha permitido es poner sobre la palestra una serie
de aportaciones que, si bien no conducen a la elaboración de una teoría
social completa, sí que arrojan luz a los procesos de distrés laboral en los
profesionales de la educación especial que permitan la mejor explicación,
comprensión, detección y prevención de dichos procesos en otros profesio-
nales que trabajan en condiciones y contextos semejantes.
A continuación, pues, se detalla de una manera clara y ordenada las refle-
xiones finales que, si bien han sido elaboradas a partir del estudio de los
casos, bien podrán ser identificadas y aplicadas a otros muchos profesiona-
les de esta área de trabajo:
a) No debemos entender la salud mental en el trabajo como una falta de
enfermedad, sino también como la ausencia de bienestar físico, psíqui-
co, emocional y social, por lo que la diferenciación entre “estrés como
trastorno”, “estrés como síntoma” y “estrés como síndrome” se hace
imprescindible para ofrecer el apoyo más adecuado al profesional.
“No estoy enfermo/a ni padezco ningún trastorno en concreto pero no me
siento bien. No sé qué me pasa”. Esta afirmación, aparentemente simple,
entraña un importante indicador de que algo no funciona como debiera y
pudiera ser la primera señal de alerta que nos debe poner en guardia para la
prevención de males mayores. O no.
En la investigación se constata que no siempre es necesario hablar en tér-
minos terapéuticos que giran en torno a trastornos psicológicos o físicos
específicos, ni tan siquiera es necesario hablar de síndrome de burnout pro-
piamente dicho para valorar que determinado profesional necesita apoyo y
asesoramiento. He estado tentada a diferenciar entre “apoyo profesional” y
“apoyo personal”, pero, ¿acaso no es persona el profesional? La dicotomía
acentuada en educación sobre la importancia de “dejar fuera del centro los
problemas” y “no mezclar lo personal con lo profesional” puede llegar a
agravar el sentimiento de desazón y desasosiego de aquellos profesionales
que, sin estar mal, tampoco se sienten bien con sus tareas laborales. 
Síndrome versus sintomatología; trastorno versus sintomatología. La sola
presencia de sintomatología burnout, en sus diferentes niveles de intensi-
dad, frecuencia y duración, ya los suficientemente importante como para
que tengamos en cuenta e intentemos intervenir con el objetivo de mejorar
el bienestar físico, psíquico, emocional y social de ese profesional en su
contexto específico de trabajo.
Cuando hablamos de “estrés como trastorno” (distrés, o estrés de conse-
cuencias negativas) estamos haciendo referencia a un cuadro clínico carac-
terístico, con un curso característico y una respuesta característica al trata-
miento. En este caso estamos hablando de una intensidad, una frecuencia y
una duración de la sintomatología que generan un nivel de sufrimiento
importante en la persona y provocan problemas de adaptación o de incapa-
cidad funcional a la persona que lo sufre en los diferentes sistemas vitales:
el trabajo, la familia, etc. El estrés como trastorno es siempre patológico,
aunque aquí entraríamos de nuevo en el debate de dónde debemos situar el
umbral de lo considerado patológico. Cómo valorar dicho grado de padecer,
dónde situar el umbral de lo que resulta un comportamiento inadaptado. La
subjetividad y la relatividad se imponen en nuestro campo y debemos contar
con ello para no olvidar la relevancia que tiene contextualizar cada caso a
observar, evaluar, asesorar, etc.
Al referirnos al “estrés como síntoma” estamos hablando de comportamien-
tos cognitivos, afectivo-emocionales, motores, que tienen que ver con lo que
prácticamente absolutamente todo trabajador, del ámbito o la profesión que
sea, ha sentido a lo largo de su vida. ¿Quién no ha pasado uno o algunos
M
en
ci
ón
 H
on
or
íf
ic
a 
de
 In
ve
st
ig
ac
ió
n 
Ed
uc
at
iv
a 
20
04
M
od
al
id
ad
 In
ve
st
ig
ac
ió
n 
Ed
uc
at
iv
a
251
días, una o unas semanas muy nervioso, o sin poder dormir, o con proble-
mas para concentrarse, o muy triste y deprimido por un problema laboral?
Son pocos los que se libran de haber vivido en algún momento vital estos
síntomas o aspectos parciales de un síndrome de burnout. Se puede afirmar
con toda rotundidad que se trata de sentimientos normales, pasajeros, que
toda persona sana ha experimentado a lo largo de su vida. Pero no por ello
debe ignorarse dicha sintomatología sino que, por el contrario, conviene
ayudar a la persona a reconocer qué piensa, qué siente, qué hace y por qué,
con objeto de prevenir un síndrome de burnout o, lo que es lo mismo, un
conjunto de síntomas relacionados con el estrés profesional cuya asociación
no es debida al azar y que puede formar parte o no de un trastorno psicoló-
gico.
Se opta por hablar de “sintomatología burnout”, que puede conducir a la apa-
rición del “síndrome de burnout”, cuando dichos síntomas se asocian cohe-
rentemente, el cual, a su vez, puede derivar en un trastorno psicopatológico.
b) La aparición de sintomatología burnout no es un acontecimiento puntual,
abrupto y repentino, sino que se va forjando a lo largo de un PROCESO
a través de la exposición repetida a determinadas situaciones valoradas
por la persona como de daño o pérdida, amenaza o desafío.
En los casos estudiados los profesionales no “se queman” de un día para
otro. Se retrata más bien una historia paulatina de desencuentros, de decep-
ciones, de sensación de confusión, de sentimientos de incompetencia o de
falta de control, de inseguridades, temores y dudas que aceleran o atenúan
el proceso en función de factores múltiples como las características de cada
persona, su estilo de personalidad, su percepción o valoración subjetiva de
determinados aspectos de su trabajo, de sus estrategias de afrontamiento y
su valoración de las mismas; y también en función de la realidad objetiva de
las características organizacionales, las condiciones de trabajo, el apoyo
social, etc. 
No hay reglas ni fórmulas matemáticas para desentrañar cómo surge y se
desarrolla dicho proceso de distrés. Cada persona, cada centro, cada con-
texto interactúan entre sí generando niveles de bienestar-malestar en el pro-
fesional, en una gradación o continuo que no se polariza en blanco-negro
(“quemado”-“no quemado”) sino en tendencias que se aproximan, más o
menos, a estados de salud mental y física, o a estados más patológicos que
conllevan trastornos del tipo que sea: emocional, físico o psíquico. Insisto en
el punto anterior: cuando hablamos de salud mental no hablamos de ausen-
cia de enfermedad, y cuando hablamos de síntomas de estrés no siempre
hablamos de trastorno.
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A pesar de que la realidad laboral objetiva, las condiciones de trabajo, el
horario, el sueldo, el tipo de trabajo, etc., pueden actuar claramente como
factores de riesgo evidentes, el verdadero proceso de distrés solamente
aparece cuando es la persona quien valora, percibe, evalúa como amena-
zantes o desafiantes determinados factores, aspectos o situaciones labora-
les.
c) Los aspectos inherentes al trabajo en el ámbito de la educación de las
personas con discapacidad psíquica y trastornos mentales asociados
pueden actuar como detonantes o factores de riesgo de un posible pro-
ceso de distrés laboral.
Adecuarse, evaluar y dar respuesta a las necesidades educativas, psicológi-
cas, físicas y emocionales de cada persona permite no equiparar los esfuer-
zos y el desgaste que la atención educativa supone para unos profesionales
de la educación o para otros. Si generalizamos la enseñanza se puede afir-
mar que el hecho de tratarse de una profesión de ayuda la hace más vulne-
rable al agotamiento emocional, al tener que interactuar y tratar permanente-
mente con otras personas, ya sea el alumnado, los compañeros, la dirección,
las familias.
Pero sin caer en la autocompasión, ni creernos “los patitos feos” de la edu-
cación, sí es posible sugerir que el hecho de educar a personas con disca-
pacidad psíquica y trastornos mentales asociados ofrece unas connotacio-
nes a la temática del estrés que no pueden obviarse. El estudio rescata
algunos puntos clave, cada uno de los cuales sugiere análisis y reflexiones
más profundos. Una muestra de ellos son los siguientes:
❖ La relativa valoración social que estos profesionales reciben de la socie-
dad actual, y que se traduce en falta de medios, tiempo y recursos de
todo tipo para el desempeño de la profesión. 
❖ Las dificultades que conlleva la atención a personas con graves patologí-
as, trastornos de comportamiento (agresividad, autolesiones, hiperactivi-
dad, comportamiento asocial, negativismo desafiante), retraso mental,
trastornos mentales asociados (trastornos de personalidad, de la comuni-
cación, trastornos generalizados del desarrollo, del aprendizaje, etc.). 
❖ El trabajo diario con el sufrimiento ajeno, tanto de las personas con disca-
pacidad como de los familiares de las personas afectadas, especialmente
los padres y hermanos/as. Trabajar con el dolor ajeno no es fácil y nadie
nos enseña cómo manejarlo. Reconocer nuestro propio dolor parece
impensable puesto que “somos muy profesionales”. Si no generamos
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estrategias de comprensión y enfrentamiento a ese sufrimiento ajeno y
propio, el riesgo a padecer distrés es mucho mayor.  
❖ El carácter interdisciplinar y de trabajo en equipo que implica la tarea
educativa aporta un esfuerzo añadido en cuanto a relaciones interperso-
nales, resolución de conflictos, llegar a acuerdos, compartir conocimien-
tos, afinar la comunicación, etc. 
No es casualidad que el profesional dedicado a este menester se convierta
en un profesional especialmente vulnerable a padecer sintomatología bur-
nout, y si no véanse todas las investigaciones y estudios realizados en rela-
ción con la docencia en general y su correlación con trastornos depresivos,
úlceras de estómago, etc. En educación especial no contamos con demasia-
das iniciativas investigadoras, pero no porque la realidad no sea tanto o más
relevante que en el sistema educativo “normal”. Todo lo contrario. Sirva,
pues, esta investigación como esfuerzo para intentar aproximarnos a esa
realidad desde los centros que atienden a personas con discapacidad psí-
quica.
d) La sintomatología burnout detectada en los ámbitos somático, emocional,
conductual y cognitivo, no mantiene una relación directa con las caracte-
rísticas personales, organizacionales del centro educativo, el rol profesio-
nal o el apoyo socio-emocional que recibe la persona, sino que dicha sin-
tomatología aparece condicionada por la valoración cognitiva primaria
que la persona hace de estos factores personales y contextuales.
De esta afirmación es plausible diferenciar entre fuentes de distrés y facto-
res de riesgo. Existen factores de riesgo en la profesión docente relacionada
con la atención a personas con discapacidad psíquica y trastornos mentales
asociados que, objetivamente, incrementan de manera substancial las posi-
bilidades de generar cansancio emocional en los profesionales. Los compor-
tamientos agresivos hacia sí mismos y hacia los demás por parte del alum-
nado, las dificultades para acceder a su mente y acercarnos a su nivel de
comprensión de lo que les rodea, los trastornos del comportamiento, el
padecer de las familias que exigen en ocasiones imposibles al docente, etc.
son factores que predisponen en mayor medida al agotamiento emocional y
físico. 
Sin embargo, ¿por qué ante un mismo factor de riesgo determinados profe-
sionales se sienten mal, estresados, cansados, afectados y otros profesio-
nales parecen no sentirse tan afectados, ajenos a los efectos adversos de
esos factores de riesgo? Pues básicamente porque lo que genera el males-
tar docente no son los factores de riesgo en sí sino la vivencia, la percep-
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ción, la valoración que cada uno de nosotros desarrolla ante la exposición a
dichos factores. Ésas son, precisamente, las fuentes de distrés: las que son
valoradas, percibidas por la persona, subjetivamente, como amenazantes o
de riesgo para su bienestar emocional, físico, mental. Y ésas son idiosincrá-
sicas, personales, intransferibles y no siempre se corresponden con los fac-
tores de riesgo objetivamente potenciales de estrés.
Por lo tanto, se constata que existe una correlación positiva entre creencias,
percepciones, ideas y pensamientos negativos, de insoportabilidad, de auto-
eficacia negativa, catastrofistas o de indefensión y el nivel o grado de males-
tar físico, psíquico, emocional y social; de la misma manera que existe una
correlación positiva entre creencias, percepciones, ideas y pensamientos
positivos, de soportabilidad, de autoeficacia positiva y el nivel o grado de
bienestar en todos los niveles.
El estudio de ambos casos sugiere cómo la existencia de un componente
vocacional en la elección del trabajo con personas con discapacidad, o una
motivación positiva hacia el mismo, reducen la gravedad e intensidad de la
sintomatología burnout, actuando como factor protector indiscutible.
e) Las evaluaciones cognitivas primarias de percepción de daño, pérdida o
amenaza aparecen mayormente relacionadas con factores organizacio-
nes, de apoyo social y de ambigüedad o conflicto de rol, y no tanto en
relación con el trabajo en atención directa con el alumnado con discapa-
cidad psíquica y trastornos mentales asociados.
Ésta ha sido una de las constataciones que más ha llamado la atención a la
investigadora, al confirmar que, si bien este alumnado constituye objetiva-
mente una población de riesgo para los profesionales que lo atienden, no
son, subjetivamente, el factor de estrés valorado primeramente como ame-
nazante o dañino.
En la información meticulosamente analizada los profesionales no marcan
tanto el acento de los posibles generadores de malestar docente en aspectos
que tengan que ver directamente con la atención directa al alumnado con dis-
capacidad psíquica, sino en la falta de recursos materiales y humanos, el
horario o sueldos inadecuados, la falta de apoyo social por parte del equipo
técnico o los superiores, etc. Es en la falta de apoyo del contexto social y orga-
nizacional donde se acentúa la percepción o valoración de disconformidad,
hasta extremos que llegan a incidir en el deseo de abandono de la profesión.
No se niega que las graves patologías del alumnado que se atiende sean un
factor de distrés. Lo que se advierte es una insatisfacción con relación a
aspectos más de tipo organizacional y de apoyo social. Cuando el equipo
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humano se entiende y funciona, los obstáculos se empequeñecen, y vicever-
sa, cuando el equipo humano que trabaja en un centro no se comunica aser-
tivamente, no sabe resolver sus diferencias y está en permanente conflicto,
cualquier pequeño acontecimiento puede agravarse inexplicablemente.
Más allá de la formación científico-técnica que el futuro o presente profesio-
nal haya de recibir, no pueden dejar de atenderse las condiciones organiza-
cionales, sociales, ambientales en las que se lleva a cabo dicha tarea
docente. La mejora de las condiciones físicas, de sueldo, de recursos huma-
nos y materiales, etc., no solamente contribuye a una mejor consecución de
los objetivos educativos propuestos, sino que es la base que constata la
correcta valoración institucional y social de la labor de los profesionales de
la educación especial. Se confirma, en ambos casos, las hipótesis de traba-
jo presentadas al inicio de la investigación. 
Si partimos de la creencia falsa de que el profesional de la educación espe-
cial es ese agente omnipresente, no es difícil sospechar que la aparición de
un proceso de distrés laboral o un posible síndrome de burnout están más
que servidos. Pero, lejos de liberarlos de responsabilidad, hay que procurar
que el profesional se sienta un agente activo de cambio de la realidad edu-
cativa sobre la que le toca intervenir, en este caso la educación de las per-
sonas con discapacidad. Potenciar su participación en la toma de decisiones
en los centros educativos y potenciar la concienciación de la importancia de
su tarea docente contribuirá a mejorar la sensación de control, las expectati-
vas de autoeficacia positivas, los sentimientos de autovaloración y, por
ende, el nivel de motivación y activación en el trabajo. La motivación siem-
pre actuará como vacuna preventiva ante los procesos de distrés y, además,
mejorará el rendimiento laboral, la eficacia en el trabajo y el impacto que su
labor docente tenga sobre las personas con discapacidad.
Las experiencias de “fracaso”, de no satisfacción con lo que se hace, de
expectativas de autoeficacia negativas, etc., solamente conducen a senti-
mientos de autodesvalorización, de desmotivación por el trabajo docente y,
en el peor de los casos, a actitudes de menosprecio a las instituciones edu-
cativas, a las personas a las que se atiende y de pasividad o inhibición ante
la tarea educativa a desempeñar. 
f) Los costes y consecuencias derivados de la vivencia de distrés no sola-
mente afectan sintomatológicamente a la persona en un continuo de bie-
nestar-malestar físico, psíquico, emocional y social, sino que también
inciden, de manera directa, en el rendimiento laboral, en la efectividad en
el trabajo y en la calidad de la atención educativa que se ofrece a las per-
sonas con discapacidad psíquica y trastornos mentales asociados. 
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El mayor capital de una empresa, como puede ser un centro educativo, es el
capital humano, sin duda. Cuando las personas que desarrollan su actividad
laboral, cualquiera que ésta sea, ven mermadas sus capacidades mentales,
de concentración, motivación, físicas, emocionales, derivadas de un proce-
so de distrés, es evidente que, más allá de un daño personal e individual, su
deterioro profesional revierte en la calidad del sistema educativo, en los cen-
tros específicos en los que se trabaja y, muy especialmente, en la calidad de
la atención educativa a las personas con discapacidad a las que se atiende.
g) La inclusión en la formación de estrategias de afrontamiento activo fren-
te a las situaciones estresantes aumentará los recursos personales de
los profesionales para hacer frente a los procesos de distrés
A estas alturas del discurso es difícil poner en duda que los futuros profesio-
nales de la educación especial no pueden quedarse al margen de esta reali-
dad diaria que configura la desazón ante el trabajo, el desasosiego ante la
actividad laboral diaria, las ganas de huir, la angustia en muchos casos. La
etapa previa a la incorporación al mercado laboral, en especial la formación
universitaria, no puede esquivar el abordaje de técnicas, estrategias, recur-
sos que prevengan, protejan y preparen a los futuros docentes para sortear
o afrontar los diversos obstáculos que en esta actividad profesional pueden
surgir. 
Y qué mejor protección que desarrollar las habilidades de autorregulación,
de afrontamiento, a través de un trabajo ineludible de interpretación de dichas
situaciones de riesgo, de detección de los propios pensamientos rígidos o
ilógicos que alimentan el conflicto o la crisis, de la práctica de pensamientos
más ajustados a la realidad y que nos permiten afrontar constructivamente
la realidad laboral concreta o general. En definitiva, de ir gestando “buenas
filosofías de vida en el trabajo” que conduzcan a comunidades educativas
que reconocen el conflicto y que lo incorporan como saludable en su dinámi-
ca, siempre y cuando vaya seguido de una acción enérgica de búsqueda de
alternativas, de elección de las más orientadas a los objetivos educativos
que nos marquemos y un claro respeto a las necesidades y demandas de
todos y cuantos participan de la vida en el centro: alumnado, docentes,
dirección, auxiliares, etc.
Se debe intentar evitar de una vez por todas que la responsabilidad educati-
va del alumnado con o sin discapacidad recaiga exclusivamente sobre los
profesionales. Que la educación es cosa de todos debe dejar de ser algo
más que un simple típico tópico. Y no es que con ella se quiera liberar de
culpa o de responsabilidad a los docentes o profesionales implicados en la
atención directa de los diferentes servicios, pero sí que enmarca la proble-
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mática de los procesos de distrés dentro de un contexto mucho más real,
donde el profesional debe entender que con su labor contribuye a la mejora
de los aprendizajes y de la calidad de vida de las personas que atiende,
pero que no es el agente social omnipresente que deba y pueda resolver
todas las situaciones y conflictos.
Es por ello que la propuesta de intervención ha de ir orientada a procurar
que el docente pueda reestructurar y elaborar un pensamiento racional, real
y propio acerca de la tarea educativa que desempeña, de manera que sea
capaz de enfrentarse a las demandas irracionales y a veces contradictorias
que se le exigen. La elaboración, interiorización y asimilación de un pensa-
miento, creencias, ideas lógicas y racionales en torno a las posibilidades
reales y prácticas del contexto educativo en el que se trabaja, unidos a una
formación psicopedagógica teórico-técnica adecuada contribuirán a generar
expectativas sensatas y reales que reduzcan los sentimientos de frustra-
ción, impotencia o fracaso.
El caso 1 ha representado significativamente a aquellos docentes noveles o
recién incorporados a la realidad educativa de un centro que manifiestan
importantes índices de burnout. Su condición de “novato” conlleva inheren-
temente, en la mayoría de casos y sin pretensión de generalizar, que deban
asumir los casos que otros evitan, el aula menos acondicionada o el horario
menos favorable. Además, los compañeros veteranos suelen eludir la tarea
de tener explicar a un compañero recién incorporado información sobre el
funcionamiento del centro, la problemática e idiosincrasia de cada caso, etc.,
prefiriendo que, paulatinamente, el nuevo o la nueva lo vayan descubriendo
en su quehacer diario. 
No es extraño, pues, que el profesional novel haya de superar una fase de
confusión, desasosiego, inseguridad en sus intervenciones y la sensación
de no saber muy bien cuáles son las reglas del juego, reconvertido en un
sentimiento de indefensión aprendida. Debería ser responsabilidad de los
centros educativos propiciar un período inicial de acogida, de transmisión de
información a todos los niveles (de las normas de funcionamiento generales,
de los casos específicos con los que va a intervenir, de las cuestiones admi-
nistrativas y burocráticas, ...) para que el profesional novel vaya ajustando
sus conocimientos y expectativas con la nueva realidad laboral que debe
afrontar.
El caso 2 representa significativamente a aquellos docentes veteranos que
también, a su vez, manifiestan importantes índices de burnout fruto de la
rutina, la monotonía y la constatación de que en la atención a personas con
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discapacidad psíquica no suelen darse logros o éxitos a corto plazo, sino
que el fruto del trabajo diario suele aparecer, o no, a medio y largo plazo. El
profesional ha de ir aprendiendo nuevas formas de automotivarse y huir del
sentimiento de frustración, por lo que resulta muy interesante analizar cuáles
fueron los condicionantes que motivaron su elección profesional hacia este
terreno profesional: ¿vocacional?, ¿casualidad?, ¿circunstancial? En estos
casos, cuando el profesional siente que ha tocado techo y su trabajo le pue-
de aportar poco más, es el momento de plantear la posibilidad de un cambio
de centro dentro del sistema educativo, sea o no dentro de este ámbito,
plantear la posibilidad de tomarse un año sabático o, en el más preocupante
de los casos, plantear la posibilidad de reconvertir su vida laboral buscando
alternativas en otras áreas, ámbitos y contextos de trabajo que nada tengan
que ver con la educación. ¿Por qué no?
Los profesionales deben evitar transmitir sus inquietudes, inseguridades y
nerviosismos a las personas que atienden; por eso, es imprescindible que
se le faciliten apoyos que preserven su equilibrio físico y mental. De esta
manera se estará optimizando, directamente, la calidad de la atención a la
persona con discapacidad. 
La prevención precoz, la información y la formación previa sobre la exis-
tencia y desarrollo de procesos de distrés laboral, así como la instrucción
e incentivo de estrategias de afrontamiento eficaces en los docentes, per-
mitirá a éstos hacer frente a los problemas y situaciones potencialmente
ligadas a tales procesos. En este sentido, es imprescindible que el equipo
interdisciplinar de los centros educativos establezca mecanismos de
comunicación, integración y colaboración, amén de principios éticos y soli-
daridad entre sus participantes, y un hábito de manejo asertivo de los con-
flictos, para maximizar el funcionamiento y minimizar el estrés de sus
miembros. 
Esta investigación abre una línea de reflexión sobre las consecuencias del
trabajo continuado en centros de educación especial, instando a una revisión
permanente de actitudes y expectativas por parte de estos profesionales. 
El objetivo se verá cumplido el día que el profesional sea capaz de guar-
dar el calendario dentro del cajón y vivir con naturalidad, sin actitud desa-
fiante, una actividad laboral que, más allá de proporcionarle un salario, le
resulte también gratificante. Hagamos de nuestro trabajo educativo parte
continua de nuestra vida y no el paréntesis o el fragmento de tiempo y
espacio en el que nos sumergimos, agónicamente para algunos, de lunes
a viernes.
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La educación y transición sociolaboral 
de los jóvenes: una propuesta de actuación 
para el segundo ciclo de la ESO
1. INTRODUCCIÓN
En un mundo donde el trabajo es cada día más escaso, la solución al paro
de los jóvenes no tiene una respuesta fácil, ni única. Nadie cuestiona hoy el
hecho de que el fenómeno del paro es un problema grave tanto en la esfera
nacional como internacional. En nuestro país el desempleo afecta a un sec-
tor amplio de la población, pero tiene una particular incidencia en los colecti-
vos de jóvenes menores de veinticinco años, de mujeres y de personas con
algún tipo de discapacidad.
Los jóvenes que abandonan como actividad principal el sistema educativo
tienen vías de inserción en el mercado de trabajo considerablemente difíci-
les, justificándose por ello la elaboración de acciones de políticas de forma-
ción y de empleo específicas. Las hipótesis de estudio normalmente con-
trastadas sobre la estructura del mercado de trabajo revelan que existe una
correlación entre las credenciales obtenidas en el sistema educativo y las
rentas futuras que se obtienen a lo largo de la vida laboral, que además se
relacionan con los tipos de empleo ocupados y su rotación. Por tanto, la
decisión de abandonar el sistema educativo en niveles bajos condiciona la
transición al mercado de trabajo, lo que revela la importancia de tal decisión
y la necesidad de la orientación en los centros educativos. 
La toma de decisiones de los jóvenes se convierte, por tanto, en un proble-
ma real con una proyección individual (por cuanto la decisión que se tome
en un determinado punto del sistema educativo afectará a la configuración
del proyecto personal de vida y a la mayor o menor facilidad con que los
sujetos lleguen a insertarse en el mercado laboral) y social (ya que, cuando
los jóvenes toman decisiones académico-laborales inadecuadas, se plantea
la necesidad de darles una respuesta formativa que les oriente y posibilite
su integración plena en el mercado de trabajo) (Sanchis, 1991; Gimeno,
2001; Castells y Esping-Andersen, 1999).
Las decisiones que comprometen el futuro de los jóvenes son susceptibles
de ser planificadas y orientadas pero, por lo general, se suelen dejar a la
improvisación; los jóvenes se ven conminados a tomar decisiones rápidas al
finalizar la escolaridad obligatoria, sin tener mucha información a su alcance
y, lo que es aún más grave, sin poder sopesar qué consecuencias se deri-
van de las mismas. Todo esto tiene un coste personal y económico, porque
los itinerarios formativos, al no estar orientados coherentemente (producién-
dose saltos y solapamientos innecesarios en la formación), son motivo de
fracaso tanto en el plano institucional como personal.
La reflexión que el alumnado hace al final de la ESO en torno a la conve-
niencia de cursar los estudios de Bachillerato, Ciclos Formativos o encami-
narse al mundo del trabajo, no es un asunto baladí, ya que condiciona en
buena medida su futuro éxito o fracaso académico, constituye un punto de
inflexión para la construcción de su proyecto personal de vida y posibilita o
limita su acceso al mundo laboral (Santana Vega, 2001; Santana Vega,
2002; Santana Vega, 2003; Santana Vega y González Herrera, 1998; Santa-
na Vega y Ramos Hernández, 2002; Santana Vega et al., 2003). 
Conforme a tales consideraciones, en el punto de partida de esta investiga-
ción confluyen el interés de tres Institutos de Enseñanza Secundaria en dar
respuesta a la escasa reflexión y la errónea toma de decisiones de una par-
te de sus alumnos de último curso de la ESO y el interés de una investiga-
dora en la mejora del proceso de orientación académico/profesional y en la
formación de los profesores-tutores. Dicho proceso se aborda desde la diná-
mica institucional y, en concreto, “en” y “desde” la práctica de los agentes
educativos.
Este interés común llevó a la creación en cada centro de un grupo de traba-
jo, formado por la investigadora, el orientador y los tutores de segundo ciclo
de la ESO, con el propósito de afrontar de manera colectiva la investigación
del problema que, inicialmente, se enunció en los siguientes términos:
¿cómo podemos mejorar el proceso de reflexión de nuestros alumnos en
torno a la toma de decisiones que deben realizar al final de la educación
secundaria obligatoria?
De acuerdo con este planteamiento se pretendía analizar los problemas
asociados al proceso de reflexión y toma de decisiones del alumnado, así
como planificar y desarrollar nuevas estrategias para la acción tutorial. En
este caso, no sólo se trataba de analizar y comprender los contextos donde
se genera la situación-problema, sino que además se pretendía modificarla
de manera colectiva, contando con la participación activa de quienes están
implicados en la misma. El problema de investigación demandaba, por tan-
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to, un análisis y una propuesta de actuación desde dentro de los centros: si
se quiere cambiar la práctica educativa, se precisa que las propuestas de
actuación sean construidas por aquellos que participan en ella (Gimeno,
1990; García y Trigo, 2000). Ello implicaba la necesidad de llevar a cabo una
investigación de carácter colaborativo, donde la investigadora, en calidad de
asesora, facilitara la generación de dinámicas de cambio, potenciando las
capacidades de los prácticos (Contreras, 1994; Imbernón, 2002).
El problema, tal y como se planteó, llevó a decantarnos por la metodología
de investigación-acción colaborativa, a través de la cual los prácticos y la
asesora pudiesen construir soluciones adaptadas a la particular idiosincra-
sia de los centros. Al contrario que en otros estudios, donde se demandan
prescripciones e intervenciones externas, nuestra investigación precisaba
del trabajo en grupo para propiciar que los prácticos fuesen capaces de
encontrar las claves de la situación-problema, desarrollando propuestas
de actuación conjuntamente con la asesora, en orden a subvertir dicha
situación (Reason, 1994). Se partía de la idea de que las propuestas auto-
construidas inciden más que las de carácter externo en la realidad objeto
de estudio, transformándola y haciendo crecer a la institución educativa a
través de la formación que emana del proceso (Escudero, 1987; Carr,
1989). Por ello, la asesora dinamizó la participación del profesorado a tra-
vés de una serie de discusiones sobre lo que acontecía y subyacía en la
situación objeto de estudio, trabajando conjuntamente con los agentes
educativos para identificar y poner en marcha posibles alternativas de
actuación.
2. ANÁLISIS DE LA SITUACIÓN-PROBLEMA
El análisis de la información obtenida a medida que avanzaba la investiga-
ción puso de manifiesto diversas cuestiones asociadas a la situación objeto
de estudio. Los miembros de los grupos de trabajo adviertieron que en torno
al problema de partida se daban una serie de circunstancias coadyuvantes
relacionadas con el desarrollo de la tutoría, la labor de los profesores tutores
y las actitudes del alumnado. A este respecto debemos señalar que inicial-
mente la atención se centró en torno a las carencias del alumnado; sin
embargo, la recogida, el análisis y la discusión continua de información per-
mitió tomar conciencia de que la situación-problema no sólo era fruto de las
particulares características del alumnado, sus familias o el contexto social
en el que vivían, sino también de las peculiaridades del profesorado y de la
forma en que cada centro abordaba la tutoría y la orientación.
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En cuanto al desarrollo de las sesiones de tutoría, se advirtió que: 
❖ Tenían poca relación con los problemas de los alumnos. 
❖ Sus actividades estaban alejadas de los intereses del alumnado. 
❖ Su desarrollo no se percibía como un indicador de calidad dentro de la
estructura organizativa del centro. 
❖ Su banda horaria no favorecía el análisis y la reflexión del alumnado. 
❖ Ofrecían escasa información al centro sobre sus actividades. 
❖ No presentaban continuidad en el puesto de tutor. 
❖ Eran rechazadas por el profesorado, ante la posibilidad de tener que
desempeñar la labor de tutor.
Por lo que se refiere a la labor de los tutores, se observó que éstos: 
❖ No hacían un análisis pormenorizado de las necesidades de sus grupos. 
❖ Carecían de la flexibilidad y las estrategias necesarias para plantear cam-
bios en las actividades durante las sesiones de tutoría. 
❖ No comunicaban a sus alumnos la finalidad de las unidades abordadas en
las sesiones, la necesidad de trabajarlas y la relación que existe entre ellas.
❖ No se coordinaban entre los dos niveles. 
❖ Carecían del tiempo necesario para planificar las actividades de tutoría.
❖ No eran protagonistas del diseño de la tutoría y demandaban materiales
elaborados, por su inseguridad a la hora de crear recursos.
Respecto al alumnado, se hizo evidente que: 
❖ Carecía de la información y de los elementos de juicio necesarios para
meditar con tiempo su decisión.
❖ Rechazaba las tareas que implican la cumplimentación personal de
fichas. 
❖ Mostraba escasa motivación durante el desarrollo de las sesiones de
tutoría. 
❖ No llegaba a entender el sentido y/o utilidad de algunas unidades. 
❖ No consideraba atractivos los materiales empleados en la tutoría.
A medida que los grupos de trabajo clarificaban las circunstancias de la
situación-problema, se fueron delimitando una serie de objetivos para el
alumnado, los tutores y el profesorado de los distintos centros. 
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3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN
No todos los objetivos que enumeramos a continuación fueron formulados
desde el inicio de la investigación, sino que tomaron cuerpo y se explicitaron
a través de la revisión y reflexión de la marcha del proyecto y de sus cir-
cunstancias.
Respecto al alumnado se pretendía que:
❖ Tomara conciencia de la importancia de asumir una decisión adecuada al
final de la ESO.
❖ Se interesase por conocer la forma de conseguir sus metas.
❖ Buscara por sí mismo información sobre el mundo laboral y académico.
❖ Participase activamente en el desarrollo de las sesiones de tutoría.
❖ Adquiriese hábitos de trabajo en grupo y estrategias que faciliten la expo-
sición y discusión de argumentos sobre la toma de decisiones.
❖ Fuese capaz de analizar y sopesar las informaciones aportadas en tuto-
ría y relacionarlas con la toma de decisiones.
❖ Tomara una decisión acorde con sus intereses y características persona-
les, teniendo en cuenta los distintos elementos de juicio que posean.
❖ Adviertiese la relación entre lo que aprende y el mundo del trabajo.
En relación a los profesores-tutores, se propuso como objetivos que:
❖ Identificasen las necesidades de sus alumnos sobre el proceso de toma
de decisiones.
❖ Planificasen la tutoría como una tarea de grupo.
❖ Fuesen capaces de construir colectivamente propuestas de trabajo adap-
tadas a las demandas del alumnado.
❖ Adquiriesen mayor autonomía en el diseño de materiales para el desarro-
llo de la tutoría.
❖ Fuesen capaces de intercambiar información sobre sus experiencias en
las sesiones de tutoría y examinar críticamente sus resultados.
❖ Transmitieran al alumnado el sentido de las actividades de tutoría.
En cuanto al profesorado se pretendía que:
❖ Tomase conciencia del valor de la acción tutorial dentro del proceso de
formación del alumnado.
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❖ Conociera el tipo de actividades desarrolladas en la tutoría a lo largo del
curso académico.
❖ Asumiese la importancia de relacionar los contenidos de sus materias
con el proceso de toma de decisiones académico-laborales y coordinase
su labor docente con la tarea de los tutores.
A partir de los objetivos se plantearon una serie de hipótesis-acción (Elliot,
1993; McKernan, 1999), las cuales constituyeron la base para configurar los
sucesivos planes de acción del proceso de investigación.
4. HIPÓTESIS SOBRE LAS ESTRATEGIAS DE ACCIÓN
Las hipótesis-acción (Mckernan,1999) constituyen la base para configurar
los sucesivos planes de acción del proceso de investigación (Elliott,1993).
Éstas no surgieron de manera espontánea al inicio de la investigación, sino
que fueron fruto de un proceso de reflexión grupal acerca de la situación-
problema y de los objetivos pergeñados. Dichas conjeturas no se formularon
de manera simultánea, sino que se fueron configurando a lo largo del proce-
so de investigación, en respuesta a la autorreflexión y autocomprensión de
la situación (Oja y Smulyan, 1989). Las conjeturas o hipótesis acción formu-
ladas en la investigación fueron las siguientes:
A) Relativas a la acción tutorial.
❖ Si a través de la tutoría se potencia en el alumnado el conocimiento de sí
mismo y de sus distintas opciones académicas y profesionales, se puede
mejorar el proceso de reflexión y toma de decisiones.
❖ Si las actividades planteadas en la tutoría son grupales, dinámicas y res-
ponden a los intereses y demandas de los alumnos, éstos participarán de
manera activa en ellas. 
❖ Si en la tutoría se trabajan contenidos sociolaborales, aumentará el inte-
rés y la motivación del alumnado por conocer sus opciones académicas y
profesionales.
B) Relativas al vínculo entre la tutoría y las materias.
❖ Si se propicia la relación entre el trabajo de los alumnos en tutoría y lo
aprendido en las materias, éstos apreciarán la importancia de los estu-
dios para la configuración de sus opciones académicas y laborales.
❖ Si las actividades tutoriales se conectan con el trabajo de los profesores
de las demás materias, tendrán mayor difusión en el centro, aumentará el
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conocimiento de las mismas y se potenciará su valor dentro del curricu-
lum de Secundaria.
C) Relativas a la labor de los tutores.
❖ Si los tutores clarifican con el alumnado sus necesidades en relación con
la toma de decisiones y escuchan sus demandas sobre los temas y activi-
dades a tratar en tutoría, podrán articular un programa de contenidos que
estimule la reflexión y la participación en ellas.
❖ Si los tutores intercambian información sobre su labor tutorial y la anali-
zan conjuntamente, podrán idear estrategias para afrontar cambios en su
desarrollo.
❖ Si los tutores trabajan colaborativamente en el diseño y puesta en prácti-
ca de las actividades, tareas y materiales aplicables en las sesiones de
tutoría, tendrán mayor seguridad en su labor y menor dependencia de
agentes externos. 
Estas hipótesis-acción perfilaban estrategias de actuación para modificar la
situación-problema, que incidían tanto en la información ofrecida al alumna-
do como en la dinámica de la tutoría, el modelo de trabajo de los tutores y su
relación con el proceso de enseñanza-aprendizaje.
5. PROCESO DE INVESTIGACIÓN
La investigación, de acuerdo con los planteamientos colaborativos que la
sustentan, se configura a través de una sucesión de ciclos de planificación-
acción, a modo de aproximaciones graduales a la mejora de la situación-
problema.
En cada centro el proceso de investigación presentó las siguientes fases: 
a) Tras la negociación y formación del grupo de trabajo, se efectuó un análi-
sis preliminar de la situación objeto de estudio, a fin de detectar las cues-
tiones que debían ser abordadas dentro de la investigación en relación
con la situación-problema. El carácter preliminar de dicho análisis se jus-
tificaba debido a que no todas las cuestiones que rodeaban a la situa-
ción-problema se hicieron evidentes desde el primer momento. 
b) A partir de ese análisis se concretó el problema de partida y se delimita-
ron los objetivos de la investigación. El planteamiento de los objetivos se
fue enriqueciendo conforme avanzó la investigación y se detectaron nue-
vas necesidades a las que se debía dar respuesta. A medida que se
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establecían los objetivos, se consensuaban las alternativas para la mejo-
ra de la práctica y se discutían/planificaban las estrategias para la fase
de acción. Este primer ciclo de planificación-acción se abordó como una
tentativa inicial de mejora de la situación-problema, que permitió recono-
cer mejor el terreno de trabajo, proporcionó nuevas informaciones y ofre-
ció una base para la revisión y replanificación posteriores.
c) La puesta en práctica de lo planificado no se limitó al desarrollo de las
acciones previstas. A partir de dichas acciones, cada uno de los tutores
llevó a cabo las adaptaciones oportunas en función de las características
de sus alumnos y de la forma de responder a las sesiones de tutoría. La
observación de lo que acontecía en la fase de acción posibilitó obtener la
información necesaria para el análisis y la reflexión grupal sobre lo acon-
tecido en las tutorías. A través del análisis y discusión de los datos reco-
gidos se extraían conclusiones sobre las limitaciones y potencialidades
de lo realizado. Los resultados obtenidos por cada tutor eran presenta-
dos al resto de los miembros del grupo, quienes deliberaban acerca de
los mismos. A partir de este proceso de debate y reflexión se trataba de
dar respuesta a dos cuestiones: ¿qué hemos conseguido con la puesta
en práctica de lo planificado?; ¿qué hemos aprendido a través de ella?
La contestación a la primera de esas preguntas revelaba las posibles
lagunas de la acción, las actividades útiles y los logros conseguidos. La
respuesta a la segunda pregunta aclaraba las cuestiones que los sujetos
necesitan conocer para actuar mejor la próxima vez y las habilidades
requeridas para poner en práctica lo planificado (Kemmis y Mctaggart
1988). El carácter colectivo de la deliberación fue inherente al proceso,
por cuanto el grupo propiciaba el análisis crítico de la acción y fomentaba
su potencial de cambio (Escudero, 1987; de Miguel, 1990).
d) Los resultados obtenidos en cada uno de los ciclos de planificación-
acción llevaban al diseño del siguiente. Como tras cada ciclo surgían
nuevos aspectos sobre la realidad en la que se trabajaba, la espiral inda-
gatoria creció,desarrollándose a lo largo de los dos cursos académicos
en los que transcurrió la investigación, para dar respuesta a la situación
objeto de estudio. 
Conforme a lo señalado, el diseño de la investigación se caracterizó por ser
flexible, emergente, colectivo y dialéctico (Bartolomé, 1986; Kemmis, 1990;
de Miguel, 1990). En cada una de las reuniones de trabajo del grupo se
planteaban y comentaban propuestas de actividades, para posteriormente
programar su puesta en práctica. El número de sesiones de tutoría necesa-
rias para desarrollar las acciones previstas fue variable, dependiendo de los
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plazos temporales que exigían. La reflexión se llevó a cabo tanto al exponer
lo acaecido con una determinada actividad, como a la conclusión del conjun-
to de las actividades previstas. De este modo, se puede hablar de un proce-
so continuo de debate, que tuvo lugar en todas y cada una de las sesiones
de trabajo, a través del cual se replanteaban constantemente las circunstan-
cias que rodeaban el proceso de investigación.
Uno de los pilares básicos para afrontar las dificultades relativas al desarro-
llo de la investigación descansó en la negociación entre los participantes.
Este proceso de negociación se prolongó en el tiempo, manteneniéndose
en todo momento un diálogo en el seno del grupo que permitió establecer
y/o consolidar acuerdos respecto a la preocupación temática objeto de
estudio, los principios de procedimiento que orientaban la investigación, la
participación de cada uno de los miembros, sus cometidos o su coordi-
nación. 
6. DIMENSIONES DEL ESTUDIO
A lo largo de las fases del proceso de Investigación-Acción (I-A) se genera-
ron múltiples interrogantes en torno a los que giró la recogida de datos. El
planteamiento de tales preguntas tuvo un carácter procesual, ya que fueron
emergiendo a lo largo de la investigación. Los interrogantes abordados en
distintos momentos de la investigación se agruparon en seis dimensiones de
estudio, englobadas en cuatro grandes categorías.
A. Análisis de la situación-problema:
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DIMENSIÓN 2: Padres 
1. ¿Qué condiciones sociolaborales presentan los padres del alumnado?
2. ¿Qué perfil académico tienen?
3. ¿Qué interés muestran los padres/madres por la educación de sus hijos?
4. ¿Qué expectativas académico/laborales mantienen en relación con sus hijos?
5. ¿Cómo participan los padres/madres en las actividades del centro? 
DIMENSIÓN 1: Barrio
1. ¿Qué evolución ha experimentado el barrio en los últimos años? 
2. ¿Qué características socioeconómicas definen actualmente el barrio?
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DIMENSIÓN 3: Alumnado  
1. ¿Qué intereses mantiene el alumnado?
2. ¿Qué representa para el alumnado su estancia en el IES?
3. ¿Qué expectativas de futuro tiene el alumnado sobre sí mismo y sus compa-
ñeros?
4. ¿Qué necesidades de información presentan en materia de orientación socio-
laboral?
5. ¿Qué demandas plantean en materia de orientación sociolaboral?
DIMENSIÓN 4: Centro
1. ¿Cómo ha evolucionado organizativamente el centro desde su creación?
2. ¿Qué características organizativas plantea el centro? 
3. ¿Con qué tipo de problemas se enfrentan los profesores para desarrollar su
actividad docente?
4. ¿Cómo interpreta el profesorado los conflictos del centro?
5. ¿Cómo afronta el profesorado los problemas que afectan a su docencia?
6. ¿Qué demandas se plantean desde la dirección del centro a las administracio-
nes públicas?
DIMENSIÓN 5: Tutoría 
1. ¿Qué características organizativas presenta la tutoría en el centro?
2. ¿Con qué tipo de problemas se han enfrentado/enfrentan los tutores para
desarrollar su acción tutorial?
3. ¿Cómo han afrontado/afrontan los tutores los problemas que afectan a su
acción tutorial?
4. ¿Qué demandas han planteado/plantean los tutores en relación con su acción
tutorial?
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DIMENSIÓN 6: Reuniones de trabajo 
1. ¿Qué tareas se desarrollan durante las reuniones?
2. ¿Cómo participan los miembros del grupo en las reuniones?
3. ¿Qué clima relacional existe entre los miembros del grupo?
4. ¿Qué propuestas de trabajo plantean los miembros del grupo y qué aportacio-
nes se hacen respecto a las mismas? 
5. ¿Las propuestas de trabajo estimulan la reflexión sobre la acción tutorial? 
6. ¿Se cohesiona el grupo en torno a las mismas metas?
B. Configuración del grupo y la dinámica de trabajo:
C. Puesta en práctica de las acciones:
D. Cambios en el alumnado:
DIMENSIÓN 7: Desarrollo de las propuestas de trabajo 
1. ¿Cómo se ponen en práctica las propuestas de trabajo?
2. ¿Qué recursos se emplean?
3. ¿Qué modificaciones se llevan a cabo en las propuestas de trabajo durante su
puesta en práctica?
4. ¿Se coordinan los miembros del grupo en el desarrollo de las propuestas de
trabajo?
5. ¿Qué cuestiones surgen durante la puesta en práctica de las propuestas?
DIMENSIÓN 8: Información-reflexión del alumnado 
1. ¿Percibe el alumnado la relación entre escuela y mundo laboral?
2. ¿Obtiene el alumnado información sobre el mundo laboral?
3. ¿Se ayuda al alumnado a reflexionar sobre el mundo del trabajo?
4. ¿Cómo valora el alumnado la información académica y laboral que se le pro-
porciona?
5. ¿Se facilita al alumnado el análisis de sus características e intereses?
6. ¿Cómo valora el alumnado la información que obtiene acerca de sus caracte-
rísticas personales?
La información recogida en torno a cada uno de esos interrogantes constitu-
ye la base para la discusión y reflexión de los miembros de los grupos. Las
conclusiones que se obtienen respecto al significado de la información po-
sibilitan a los grupos plantear nuevas estrategias para intervenir en la práctica.
7. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS
A fin de obtener información sobre los interrogantes de la investigación se
emplearon diferentes técnicas e instrumentos de recogida de datos. De
acuerdo con lo señalado por distintos autores (Hopkins,1989; Colás y Buen-
día, 1992; McKernan, 1999), la I-A es metodológicamente ecléctica. La
variedad de las técnicas e instrumentos utilizados se justificaba por la nece-
sidad de indagar sobre las distintas dimensiones de información desde dife-
rentes perspectivas (cuadro 1). A la hora de obtener información sobre cada
uno de los interrogantes de la investigación se procuró combinar diversas
fuentes de información y diversos procedimientos de acercamiento a la rea-
lidad.
Las distintas técnicas e instrumentos no fueron utilizadas en un orden pre-
determinado, sino empleadas según las exigencias del desarrollo del proce-
so de investigación: a medida que surgían informaciones se necesitaba
ampliarlas y contrastarlas, para lo cual se iban eligiendo e ideando sucesi-
vos procedimientos de recogida de datos. Conforme a lo señalado por Elliott
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DIMENSIÓN 9: Toma de decisiones 
1. ¿Muestra el alumnado interés por conocer los pasos que habría que recorrer
para lograr sus metas académico-profesionales?
2. ¿Se preocupa por la toma de decisiones?
3. ¿Se le proporcionan elementos de juicio para tomar decisiones?
4. ¿Qué opciones académicas y profesionales realiza?
5. ¿Qué factores rodean esas opciones?
DIMENSIÓN 10: Respuesta del alumnado ante la tutoría 
1. ¿Cómo responde el alumnado a las actividades realizadas en tutoría?
2. ¿Cómo valora el alumnado las actividades de la tutoría?
(1993), dado que no era conveniente recoger más información de la que se
podía procesar, la cantidad de técnicas que hubo que utilizar se ajustó a una
estimación realista del tiempo disponible.
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TABLA 1. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA RECOGER INFORMACIÓN 
SOBRE LOS INTERROGANTES DE LA INVESTIGACIÓN.*
Dimensión EP ET EO EED EPA EAC EA COS CEOS EGA ART DA AR DO FE
Barrio X X X X X X
Padres X X X X X X X X X X X
Alumnos X X X X X X X X X X
Centro X X X X X X X X X X X
Tutoría X X X X X
Negociación X X X X
Reuniones X X X Xç
Trabajo X X X X
Desarrollo
propuestas
X X X X
Aprendizaje X X X X X X X
Toma
decisión 
X X X X X X X X X
Valoración X X X X X X
* EP (Entrevista Profesorado), ET (Entrevista Tutor), EO (Entrevista Orientador), EED (Entrevista
Equipo Directivo: Director, Jefe de Estudios, Subdirectora), EPA (Entrevista Presidente APA), EAC
(Entrevista Asesor CEP), EA (Entrevista Alumno), COS (Cuestionario de Orientación Sociolaboral),
CEOS (Cuestionario de Evaluación de la Orientación Sociolaboral), EGA (Entrevista Grupal Alum-
nos), ART (Acta de Reuniones de Trabajo), DA (Diario de la Asesora), AR (Acta de Reuniones: CCP,
Ámbito y Claustro), DO (Documentos Oficiales) y FE (Fichas de Evaluación). 
8. ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN
El análisis de la información recogida a través de los distintos instrumentos y
técnicas constituyó un proceso complejo, debido a su variedad. Los miem-
bros de los grupos de trabajo se encontraron con la tarea de organizar la
información en unidades manejables y sintetizarla para descubrir qué era
importante y qué aportaba a la investigación. Conforme a lo señalado por De
Miguel (1990) o Mckernan (1999), el proceso de análisis se caracterizó por
ser: 
a) Simultáneo a la recogida de datos. 
b) Colectivo. 
c) De índole cuantitativa y cualitativa.
Los análisis realizados con los datos de los cuestionarios fueron llevados a
cabo con el programa estadístico SPSS.10 para Windows. Para las trans-
cripciones de las entrevistas, las discusiones de grupo, las sesiones de tra-
bajo, etc., se aplicó el proceso de selección, focalización, simplificación y
abstracción del análisis de contenido cualitativo (Miles y Huberman, 1988;
Gil Flores, 1994). Los resultados obtenidos eran examinados por los miem-
bros de los diferentes grupos, quienes discutían el significado de los mismos
y elaboraban conclusiones consensuadas entre todos.
Con el fin de asegurar la credibilidad de los datos recogidos durante el pro-
ceso de investigación se puso en práctica una serie de estrategias: 
❖ La observación prolongada de la situación permitió que los miembros de
los grupos comprobaran lo que era esencial o característico de ella. 
❖ La triangulación ayudó a contrastar los datos e interpretaciones al reco-
ger y confrontar una gran variedad de fuentes y de técnicas. 
❖ La comprobación con participantes posibilitó revisar continuamente los
datos recogidos y las interpretaciones realizadas por el grupo. 
❖ La recogida abundante de datos permitió obtener una visión amplia del
contexto de la situación-problema (Lincoln y Guba, 1985; Bartolomé,
1986; Hopkins, 1987; Guba, 1989).
La validez del conocimiento obtenido en esta investigación quedaría asegu-
rada por cuanto dicho conocimiento fue producido colectivamente (verifica-
ción intersubjetiva), repercutió en la mejora de la situación-problema (criterio
de utilidad del conocimiento) y en su elaboración hubo una interacción cons-
tante y dialéctica entre acción y reflexión (criterio de fundamentación teóri-
co-práctica) (De Miguel, 1989; Watkins,1991; McNiff, 1991).
9. RESULTADOS
9.1. LA LABOR DE LA ASESORA SEGÚN LA ORIENTADORA Y LOS TUTORES
La labor desempeñada por la asesora fue valorada positivamente en los
grupos de trabajo, señalando el enriquecimiento que suponían sus aporta-
ciones, tanto en el diseño de actividades como a la hora de proporcionar un
estilo de trabajo colaborativo. Se consideró que la asesora facilitaba, en
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gran medida, la acción tutorial, ayudando a clarificar y a organizar las tareas
con los alumnos: 
Yo creo que facilita mucho el trabajo. Cuando hay un equipo de inves-
tigación detrás, ya se sabe qué puntos se quieren tratar, porque uno
de los problemas del Plan de Acción Tutorial es “¿qué queremos tra-
tar? ¿Cómo lo vamos a hacer?”; las reuniones se nos hacen cortas, y
cuando la hora no te da, yo creo que es un buen síntoma (Entrevista-
Tutor –E.Tut.–). 
Sin la presencia de la asesora el trabajo se estancaría. Es fácil con
determinado material seguir trabajando, y el año que viene, seguir tra-
bajando el mismo y, al siguiente, el mismo. En cambio, cuando hay
una asesora que plantea propuestas para que las revisemos, para
que le busquemos una utilidad en nuestras tutorías, o para que sim-
plemente lo valoremos a nivel personal, eso me parece que sin ella no
se puede llevar a cabo. No, los tutores no podrían (E.Tut.).
En cualquier caso, la dinámica de trabajo no era la habitual para los tutores
y, aún valorándose como satisfactoria, se señaló que no dejaba de hacerse
cuesta arriba para quienes tenían arraigada otra forma de actuar:
Siempre hay una especie de miedo a los cambios, a las cosas nue-
vas, a cambiar la forma de trabajar. Es diferente para mí, que llevo
poco tiempo trabajando en esto pero, claro, si llevas trabajando veinte
años, a lo mejor... (E.Tut.). 
El planteamiento de la investigación requería participación y construcción per-
sonal, lo cual exigía esfuerzo, tiempo y dedicación. Estas exigencias a veces
chocaban con la forma de trabajar la tutoría, caracterizada por su dependen-
cia de un Plan de Acción Tutorial preestablecido y la poca disponibilidad para
elaborar propuestas propias: Me sentí un poco agobiada, porque era más tra-
bajo para mí (E.Tut.). En este sentido, los tutores que tenían iniciativa y dese-
os de construir propuestas adaptadas a las necesidades de sus alumnos, con-
sideraron muy satisfactorio el asesoramiento; mientras que, para quienes
poseían un estilo tutorial más dependiente de planes preestablecidos, la diná-
mica supuso un sobreesfuerzo, al cuestionarse las rutinas de trabajo. 
9.2. LOGROS DEL ALUMNADO A LO LARGO DE LAS SESIONES DE TUTORÍA
A través de las actividades diseñadas para el Plan de Acción Tutorial, se
pretendía que los alumnos de 3.o y 4.o de la ESO afrontaran el proceso de
toma de decisiones de una manera reflexiva y ajustada a sus posibilidades.
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A este respecto, el alumnado de 3.o y 4.o valoró positivamente el desarrollo
de las actividades de tutoría y lo conseguido a lo largo de ellas, consideran-
do la mayoría de los sujetos de ambos niveles que la información recibida
en la tutoría fue muy o bastante útil. El grado de utilidad que dan a la infor-
mación varía en función de la cuestión a tratar, considerando primordial la
relativa a las alternativas académicas (97,7%), al proceso de toma de deci-
siones (91,3%) y la referente al mundo laboral (89,1%).
En opinión de los tutores, la valoración positiva del alumnado estaba motiva-
da por el hecho de que se intentaba relacionar las actividades de la tutoría
con los intereses de los alumnos, de modo que la información les resultó
práctica y útil:
A ellos les gustan las actividades de tutoría y les gustan porque están
relacionadas directamente con lo que quieren hacer. Yo creo que (los
alumnos) han estado bastante vinculados con lo que es la tutoría, qui-
zás mucho más que con las asignaturas. Por ejemplo, tengo alumnos
como Patricia que no suele hacer nada en ninguna asignatura y, sin
embargo, le encanta participar en la tutoría (E.Tut.).
La utilidad manifestada por el alumnado respecto a las informaciones exami-
nadas en las sesiones de tutoría quedó refrendada al señalar más de la
mitad de los alumnos que éstas les ayudaron a analizar su decisión. Ejem-
plos de estas valoraciones son los siguientes comentarios de los alumnos y
de un tutor: 
La tutoría me sirvió para saber elegir y la forma de estudiar (Entrevista
Alumno –EA–).
Para ver lo que voy a hacer y cómo soy yo (EA).
Para saber lo que iba a estudiar, saber más o menos el camino y las
metas que tengo (EA).
Los alumnos que estaban más desorientados fueron capaces de bus-
car información, en clase siempre comentábamos cómo se podía llegar
al empleo que les gustaría hacer. Uno de nuestros objetivos era que el
alumnado se formase una imagen ajustada de sí mismo (E.Tut.).
9.3. PERCEPCIÓN DEL ALUMNADO SOBRE LOS ASPECTOS POSITIVOS 
Y NEGATIVOS DE LA TUTORÍA
La mayoría de los alumnos de 3.o y de 4.o hacen una valoración favorable de
la tutoría, señalando que les ayudó sobre todo a reflexionar sobre la deci-
sión que deben tomar al finalizar la ESO, a aclarar las dudas sobre las alter-
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nativas académicas y laborales con las que cuentan al final de la Secundaria
Obligatoria y a obtener información nueva sobre la que ya conocían, lo cual
queda reflejado en las siguientes opiniones:
A1: A mí, la tutoría, me ha ayudado a saber lo que puedo hacer des-
pués de la ESO, porque yo en 3.o no tenía ni idea. 
A2: A mí también, porque yo no tenía ni idea tampoco. Sí, me han ayu-
dado a reflexionar, me han ayudado a saber... (Entrevista grupal alum-
nos –EGA–).
Esta opinión fue corroborada por los tutores, para quienes la tutoría propor-
cionó no sólo información sino, además, la posibilidad de analizar los temas
abordados en las mismas:
La tutoría ha permitido conocer cómo es el mundo laboral. Les sor-
prendió mucho el grado de competitividad que tiene, les sorprendió y
les alarmó, fue un descubrimiento chocante y alarmante. (E.Tut.).
Frente a estos comentarios favorables, el alumnado planteó objeciones res-
pecto al desarrollo de la acción tutorial: falta de relación con las demás
materias, cumplimentación de papeles cuya finalidad desconocían y/o tiem-
po insuficiente para la tutoría.
La imposibilidad de desarrollar una estrategia común entre la tutoría y las
distintas áreas de conocimiento, para que los contenidos de índole sociola-
boral pudiesen ser abordados de manera transversal, quedó reflejada en la
percepción del alumnado sobre la actividad tutorial como algo ajeno a lo que
se hace en el resto de las materias. El hecho de que la mitad de los alumnos
de 4.o señalara haber cumplimentado tareas de papel y lápiz cuya utilidad
desconocían, puso de manifiesto que se ha de justificar el sentido de las
actividades realizadas a fin de que el alumnado vea su utilidad. La devolu-
ción y discusión de las tareas realizadas se consideró fundamental para que
no se dieran opiniones como: “Sí, los cuestionarios esos de describirte a ti
misma, poner cosas... el profesor nos habla del tema, él se preocupa por si
lo hemos hecho, pero no nos ha ayudado...” (EA).
Por otro lado, los alumnos se mostraron unánimes respecto a que la toma
de decisiones debería ser un tema a trabajar desde 3.o y no dejarlo para la
finalización de 4.o. En su opinión, se debería tener el tiempo suficiente en la
tutoría para abordar esta cuestión y no sentirse agobiados cuando al final de
la secundaria deban tomar una decisión, lo cual queda reflejado en el
siguiente comentario: “Si vas dejando todo para el final, en 4.o se acumula
(...) y ya tienes que elegir” (EGA).
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9.4. DEMANDAS DE INFORMACIÓN DEL ALUMNADO 
En cuanto al tipo de información que se demanda con el objetivo de clarificar
sus expectativas y tomar una decisión al final de la ESO, el alumnado esti-
ma muy o bastante necesario que se le ofrezcan datos sobre distintos temas
de índole sociolaboral. En 3.o se considera necesario conocer más cosas
sobre los estudios que se pueden realizar al final de la ESO y sobre las pro-
fesiones relacionadas con sus capacidades. Menos de la mitad señaló su
desconocimiento respecto a otras cuestiones, indicio de que la línea seguida
por los tutores facilitó a un amplio grupo de sujetos informaciones que nor-
malmente no se poseen en ese curso. 
En 4.o la demanda se amplía, además, a temas como las profesiones rela-
cionadas con lo que se es capaz de hacer, las exigencias formativas de las
profesiones que gustan o los estudios que se pueden cursar y las profesio-
nes que se pueden ejercer en la isla. Estas demandas denotan que el alum-
nado de 4.o, al tener más claro sus intereses y opciones personales, se
decantó por profundizar en los aspectos de aquellos campos profesionales
con los que se sentían más identificados
Curiosamente, lo que menos se demanda es información acerca de la rela-
ción entre lo que se estudia en el instituto y las profesiones. Los alumnos no
parecen ver la posible conexión entre ambas cuestiones y, de hecho, algu-
nos tienen tan asumida la falta de relación que no llegan a interesarse por
indagar acerca de ella: 
El orientador pregunta a los alumnos por la relación existente entre
estudios y profesión. Los alumnos comentan que “no ven la relación
entre lo que se estudia y lo que se trabaja”. Uno manifiesta que “si
quiere ser electricista, para qué le sirve estudiar lenguaje”. El orienta-
dor le señala que la pregunta hace referencia a si debe existir relación
y una alumna contesta que “no conoce la relación, pero sí cree que
ésta debería existir”. A continuación hay una discusión entre los alum-
nos que ven alguna relación y los que no la ven, interviniendo un
alumno que señala que “si quiere ser mecánico, para qué quiere saber
de prehistoria” (EGA).
10. CONCLUSIONES
El desarrollo de la investigación ha permitido extraer una serie de conclusio-
nes respecto a los aprendizajes adquiridos a través de las tareas del modelo
de trabajo colaborativo, a las dificultades experimentadas y a los logros
obtenidos a lo largo del proyecto. 
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Primera. Sobre la construcción colectiva del conocimiento
En relación con lo que ha supuesto el trabajo en grupo para los participan-
tes, se ha de hacer hincapié en que ni las condiciones organizativas, ni las
circunstancias institucionales en las que se han visto envuelto el proyecto
han sido las óptimas para su desarrollo. La escasa experiencia de los profe-
sores en proyectos de investigación (menos aún en los de índole colabo-
rativa) ha constituido una de las principales lagunas iniciales en nuestro
trabajo.
Sin embargo, de la preocupación y suspicacias que al respecto muestran
unos y otros, surgen consecuencias positivas al hacerse patente que la
colaboración es posible. A medida que la asesora se iba sumergiendo en los
grupos de trabajo, fue perdiendo la aureola de “experto” otorgada a quien
viene de fuera a solucionar los problemas prácticos. No existen soluciones
ideales aplicables a cualquier contexto, y ello se hace patente a través de
las discusiones que se generan durante los distintos ciclos de planificación
acción La asesora no tiene la “varita mágica”, la respuesta a todas las pre-
guntas y preocupaciones que se plantea el profesorado en su quehacer coti-
diano. Por ello, en el curso de la investigación su figura adopta el papel de
un colaborador que hace, junto a los demás, propuestas de actuación, a su
vez analizadas y debatidas en cada grupo. En cuanto a las dudas de la ase-
sora acerca de las posibilidades del modelo de trabajo colaborativo para
abordar la situación problema objeto de investigación, también quedaron
disipadas al encontrar en el seno del grupo la respuesta que tal modelo
demanda. 
Los recelos entre los miembros de los grupos son razonables, por cuanto el
modelo de trabajo plantea unas exigencias que no todo el mundo está dis-
puesto a cumplir. Generalmente, cuando en una institución escolar se plan-
tea la necesidad de resolver un determinado problema, se recurre a un
agente externo que propone la estrategia a emplear y evalúa los resultados
de la misma. En este caso la responsabilidad de las propuestas recaen
enteramente en dicho agente, el cual viene a decir a los profesores lo que
deben hacer para solucionar las dificultades de su práctica. Además, para
una persona externa a la institución escolar desarrollar planteamientos pres-
criptivos resulta más habitual que sumergirse en una dinámica de trabajo
colaborativo, donde priman la construcción y reflexión colectivas. Pese a
ello, a lo largo del proyecto se han ido diluyendo tales reticencias, las cuales
se han evidenciado más como el fruto del miedo a lo desconocido. De
hecho, conforme ha ido avanzando la investigación se advierte cómo los
grupos se van cohesionando en torno a la premisa de corresponsabilidad y
de trabajo común. Esta adhesión a las premisas que conlleva el trabajo cola-
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borativo implica la adopción de un planteamiento nuevo en relación a lo que
habitualmente se hace en los centros cuando pretenden acometer la solu-
ción de un problema, y supone un ejercicio de responsabilidad compartida
en torno al mismo, lo cual es a todas luces un logro importante del proceso
de investigación.
Uno de los aspectos que se debaten en torno al carácter colaborativo de la
elaboración de propuestas de trabajo es, precisamente, la menor dependen-
cia de los participantes en relación a sugerencias externas y la mayor segu-
ridad que adquieren en las realizaciones llevadas a cabo durante la investi-
gación. A este respecto, el proyecto ha tenido una trayectoria en la que se
ha pasado de la demanda de soluciones externas a la construcción de las
mismas por el grupo de trabajo. Ello ha conllevado para los participantes el
reconocimiento lento, pero seguro, de sus propias posibilidades para gene-
rar respuestas adaptadas a las necesidades de sus alumnos.
Dicha mirada hacia la capacidad de respuesta personal supone para los
sujetos desprenderse de temores atávicos e incertidumbres que les llevan a
confiar más en soluciones ajenas que en las propias. No siempre ha sido
posible que la totalidad de los miembros de los grupos revisen su propia
capacidad para plantear propuestas de actuación, ya que, en algunos
casos, sus circunstancias profesionales han hecho prevalecer la dependen-
cia sobre la construcción personal. Sin embargo, la tendencia que se mani-
fiesta dentro de los grupos de trabajo ha sido la de adquirir paulatinamente
un mayor protagonismo en la elaboración de alternativas de solución a la
situación-problema, en detrimento de propuestas externas que no tienen en
cuenta las peculiaridades de dicha situación. El grupo es, en este caso, el
escenario donde los sujetos comienzan a tomar la palabra para, de manera
progresiva, ir percatándose de que son capaces de elaborar propuestas de
actuación, analizarlas y adaptarlas a las circunstancias de los alumnos, per-
diendo de esa manera la desconfianza respecto a sus posibilidades de crear
y recrear alternativas de actuación a las dificultades planteadas en la tutoría.
Una de las cuestiones más debatidas, y que ha generado una profunda dis-
cusión entre los miembros de los grupos, ha sido el análisis de las necesida-
des del alumnado en torno a la toma de decisiones y la reflexión realizada
sobre la misma. Este análisis, fundamental para la elaboración de propues-
tas de actuación que propicien la reflexión en los alumnos, ha puesto en evi-
dencia no sólo las limitaciones derivadas del alumnado y sus padres, sino
también las surgidas desde los centros y de la forma de plantear la tutoría.
El debate desarrollado en torno a dichas limitaciones ha tenido el efecto de
clarificar aspectos de la situación previamente no visibles para los participan-
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tes; esto es, se ha pasado de centrar la atención del grupo única y exclusiva-
mente sobre las características del alumnado, a ampliar la casuística a otros
factores que no eran reconocidos como esenciales para la situación-proble-
ma. La toma de conciencia o reconocimiento de la importancia del papel
jugado por esos factores supone para los miembros de los grupos la adquisi-
ción de un conocimiento crítico de su realidad y la asunción de sus propias
responsabilidades en el problema. Esta aprehensión de las claves del proble-
ma constituye un aprendizaje fundamental para los participantes y se carac-
teriza por ser lento y gradual, ya que debe sortear las resistencias de los mis-
mos a reconocer su protagonismo en la situación objeto de estudio.
Segunda. Sobre el valor de la comunicación en la acción tutorial
Una de las cuestiones evidenciadas, en relación a la potenciación de la
reflexión en los alumnos, es la importancia de que los tutores sean capaces
de transmitirles el sentido de las actividades desarrolladas durante la tutoría.
No sólo es esencial que el tutor tenga la competencia necesaria para anali-
zar las necesidades de los alumnos, de ser un oyente atento a sus deman-
das, de elaborar propuestas de actuación adaptadas a los mismos, sino
también tiene que ser un hábil comunicador para poder dejarles claro la
necesidad de las sesiones de tutoría, en general, y de cada una de las tare-
as que se desarrollan en ellas, en particular. Si bien la información que el
alumnado demanda se centra mayormente en sus opciones académicas y
laborales, la tutoría debe hacerle ver, no obstante, que dicha información,
aun siendo relevante, no es la única que entra en juego dentro del proceso
de toma de decisiones.
El análisis de las características personales, del medio sociolaboral en el
que vivimos, o de la estructura del mercado laboral con sus posibilidades,
exigencias y condicionantes, es una tarea tan esencial para la toma de deci-
siones como la recogida de información sobre las citadas opciones. Las
sesiones de tutoría no deben dedicarse únicamente a comentar el listado de
opciones de los alumnos al final de la ESO, sino destinarse al desarrollo de
diferentes actividades dirigidas a promover un ejercicio de reflexión entre los
mismos; por ello, los tutores han de poseer la suficiente perspicacia para
hacerles ver la necesidad de trabajar las unidades que contemplen ese tipo
de contenidos y, en todo momento, hacer explícita la interrelación existente
entre todas las informaciones trabajadas.
En este sentido, se vislumbra que la tutoría no es algo que pueda ser traba-
jado por cualquier profesor del centro, ni supone una labor para ser llevada
a cabo de manera mecánica a partir de materiales predeterminados. Si el
tutor no se cree la función que está desempeñando, proyectará esa sensa-
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ción en sus alumnos; si el tutor no es capaz de comunicar la importancia de
las actividades de tutoría y hacer ver el engranaje que las une en relación a
la toma de decisiones, podrá cumplimentar una hora más de su docencia en
el centro, pero no propiciará la participación activa del alumnado en la tuto-
ría, ni que éste la perciba como un elemento relevante para su toma de deci-
siones, ni que estime necesarias las tareas realizadas en esas sesiones.
Conforme a ello, se hace necesario retomar el tema de quiénes son los pro-
fesores que deben asumir la tutoría en el centro y cómo deben abordar sus
funciones. El tutor, además de estar interesado por lo que se hace en la tuto-
ría, debe ser una persona capaz de establecer una relación de empatía con
sus alumnos; asimismo, ha de poseer dotes de buen comunicador para
fomentar entre ellos la curiosidad por la toma de decisiones, despertar la
necesidad de analizar todo tipo de aspectos relacionados con la misma, pro-
piciar la búsqueda de información y promover la participación en el desarro-
llo de las actividades.
Ha sido en aquellos casos donde el tutor ha mantenido un papel más formal,
esto es, en los que se ha desarrollado una labor circunscrita únicamente a la
realización de las actividades tal y como son diseñadas, sin buscar las impli-
caciones de las mismas para la toma de decisiones con sus alumnos, donde
los objetivos del proyecto de investigación han tenido un menor desarrollo.
Esta situación pone de manifiesto la importancia de la disposición y prepara-
ción con la que el tutor debe abordar su función.
Tercera. Sobre la gramática de la participación en la tutoría
Como ya se ha señalado, la forma de llevar a cabo las tareas en las sesio-
nes de tutoría tiene mucho que ver con la respuesta del alumnado a las mis-
mas. Las experiencias vividas durante el proyecto nos dicen que los alum-
nos de los distintos centros participantes necesitan abordar de una manera
colectiva y dinámica las actividades de tutoría. Si bien lo que se advierte en
ellos no debe considerarse como el denominador común de los estudiantes
de este nivel académico, nos puede dar pistas acerca del modo en que se
han de plantear las tareas durante las sesiones de tutoría para motivar e
incitar la participación activa de los discentes.
El desarrollo de dichas sesiones no puede confiarse simplemente a la cum-
plimentación de tareas de lápiz y papel, término con el que se designa de
modo peyorativo a las actividades en las cuales se exige a los alumnos res-
ponder por escrito a preguntas sobre sus intereses, motivaciones, capacida-
des, etc. Si al rechazo que despierta este tipo de actividades en un alumna-
do no dispuesto a redactar sus reflexiones, percepciones, sentimientos,
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actitudes o conocimientos sobre ellos mismos, se le une un planteamiento
que no invita al debate, ni ofrece la oportunidad de revisar y analizar lo cum-
plimentado, se está dando el caldo de cultivo para la devaluación de lo reali-
zado en la hora de tutoría. No estamos afirmando con ello que se deban
obviar tales actividades en el desarrollo de la acción tutorial, sino que para
introducirlas hay que crear previamente el interés y la motivación en el alum-
nado para hacerles ver su necesidad.
Cualquier programa destinado a propiciar la reflexión de los alumnos en tor-
no a la toma de decisiones ha de tener en cuenta estas circunstancias, por
lo que inicialmente debe plantear actividades dinámicas que impliquen su
participación, generen debate y discusión, pongan de manifiesto las lagunas
de conocimiento existentes y la necesidad de llevar a cabo su búsqueda,
para progresivamente introducir tareas individuales que propicien su siste-
matización.
El mayor o menor dinamismo de las actividades de tutoría no sólo depende
de las exigencias que plantea su desarrollo, sino también del modo de abor-
darlas el tutor, quien ha de planificar convenientemente dichas actividades
para evitar la aparición de dos situaciones extremas e igualmente pernicio-
sas: la sesión bélica, originada por la falta de control de las intervenciones
sin orden ni concierto del alumnado, o la sesión muda, derivada del miedo a
participar y a expresar ideas ante los demás por la burla que ello puede pro-
vocar entre los compañeros. Ante ambas posibilidades, el tutor debe organi-
zar las actividades del tal manera que inciten a una participación responsa-
ble y respetuosa en los debates y demás dinámicas grupales. 
Ello implica para el tutor la necesidad de enseñar al grupo pautas de actua-
ción, sin limitar la expresión de las ideas de los sujetos, y dotarle de estrate-
gias que le permitan obtener el mayor rendimiento de dicho tipo de activida-
des. En las situaciones donde tales condiciones se han dado, se pone de
manifiesto que el alumnado es capaz de aportar ideas y de debatirlas grupal-
mente, produciendo ello un aumento del interés hacia lo realizado en la tuto-
ría. En los grupos donde las posibilidades de llevar a cabo actividades diná-
micas son limitadas, la motivación de los alumnos suele ser menor, las tareas
realizadas poseen menos sentido para ellos y la necesidad de analizar
aspectos personales y del contexto sociolaboral se hace menos evidente. 
Cuarta. Sobre las metas y logros: el camino hacia la reflexión 
A pesar de las dificultades observadas en el desarrollo de las sesiones de
tutoría, los distintos ciclos de planificación-acción llevados a cabo por los
grupos de trabajo han incidido positivamente en la mejora de los procesos
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de reflexión de los alumnos. En este sentido, se ha advertido en el alumna-
do un aumento del interés por conocer la forma en conseguir sus metas, de
su preocupación por tomar decisiones acordes con sus intereses y caracte-
rísticas y de su participación en el análisis de las informaciones generadas
durante la tutoría.
Estos resultados dependen en buena medida del grado de madurez de los
alumnos. Una de las cuestiones que han aflorado durante la investigación
es la gran diferencia que existe en cuanto a la capacidad de análisis y de
reflexión entre el alumnado de 3.o y de 4.o de la ESO. Ello demanda actua-
ciones diferenciadas para uno y otro curso, acordes a su nivel madurativo;
no se puede esperar que el alumnado de 3.o presente el mismo grado de
reflexión que sus compañeros de 4.o, y por ello el tutor ha de hacer un alarde
de estrategias para implicar progresivamente a los mismos en el debate y la
toma de conciencia acerca de la necesidad de asumir una decisión adecua-
da al final de la ESO. 
En este caso, los logros obtenidos por los alumnos de 3.o de la ESO están
directamente relacionados con la sabiduría de los tutores para desarrollar
actividades que les sean significativas, esto es, para añadir un componen-
te lúdico y dinámico al ejercicio de análisis de las características persona-
les y del contexto laboral necesario para la reflexión sobre la toma de deci-
siones.
Cuestión aparte es la relativa a si los alumnos logran ver la relación entre lo
que aprenden y el mundo del trabajo. A este respecto, desde su perspectiva
dichos ámbitos siguen manteniendo un marcado divorcio: las enseñanzas
de las distintas materias siguen estando al margen de la realidad y de las
preocupaciones sociolaborales de los alumnos, no estimulan su reflexión en
torno al proceso de toma de decisiones ni son capaces de hacer ver la
importancia de lo estudiado para el desempeño profesional.
A pesar de la evidente situación de alejamiento entre lo laboral y lo académi-
co que se vive en los centros, los sucesivos intentos de buscar un acerca-
miento a través de la incorporación de contenidos sociolaborales en las
materias no terminaron de cuajar. Buena parte del profesorado muestra al
respecto actitudes de atrincheramiento en los programas de sus materias,
que hacen larga y prolija la negociación para incluir en ellas dichos conteni-
dos. La falta de disposición del profesorado limita las posibilidades de rela-
cionar los ámbitos académico y sociolaboral y de mostrar al alumnado las
implicaciones de lo estudiado para su futuro profesional. No obstante,
hemos aprendido que dichas limitaciones pueden ser superadas, en cuanto
se le hace evidente a los profesores que en su labor cotidiana existen, de
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manera implícita, posibilidades para establecer puentes con la tutoría y tra-
tar cuestiones de índole sociolaboral. En tal sentido, es necesario desarro-
llar un trabajo previo de análisis de los programas de las distintas materias
para detectar aquellos contenidos susceptibles de ser conectados con la
tutoría y, de este modo, presentar propuestas concretas al profesorado que
clarifiquen las posibilidades de su materia al respecto y le animen a buscar
sus propias alternativas.
Al hilo de esta última cuestión surge el tema de la valoración de la tutoría en
los diferentes centros. El profesorado sólo tomará conciencia del valor de la
tutoría dentro del proceso de formación del alumnado, si se hace presente la
acción tutorial en el desarrollo de las materias y se mantiene al profesorado
informado de los objetivos marcados y actividades realizadas en la misma.
Ello supone una labor de difusión y de integración que no ha sido contem-
plada hasta el momento por quienes la llevan a cabo. La tutoría no puede
estar circunscrita a la franja horaria que le marca el plan docente, ya que en
ese caso seguirá siendo la gran desconocida o, peor, la gran ignorada por el
profesorado. La dicotomía tutoría-materias escolares solamente puede ser
superada a través de la divulgación de la estructura y desarrollo de las acti-
vidades de la acción tutorial y mediante el establecimiento de pautas de
acción común con dichas materias. 
Como conclusión final, señalar que la lentitud constatada en los progresos
de la investigación fue uno de los elementos que generó desánimo. El hecho
de que, en ocasiones, los resultados no se hallaran en línea con lo previsto
provocó dudas en torno a si el proyecto marchaba en la buena dirección, y
desaliento en torno a las tareas llevadas a cabo. Sin embargo, una de las
cosas que hemos aprendido a lo largo de los distintos ciclos de planifica-
ción-acción es que no se puede esperar resultados espectaculares de los
mismos. En este caso, no se justifica el desaliento por la falta de resultados
inmediatos: a través de los sucesivos ciclos, los alumnos fueron adquiriendo
aprendizajes que a medio plazo se revelaron relevantes, por cuanto fueron
considerados por los mismos como propiciatorios de la reflexión en torno a
la toma de decisiones.
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El clima social: valoración del entorno 
de aprendizaje clínico desde la perspectiva 
de los estudiantes de enfermería
1. INTRODUCCIÓN
Desde los años sesenta del pasado siglo, el concepto de “entorno de apren-
dizaje” ha sido definido desde diferentes perspectivas por numerosos auto-
res en el ámbito internacional, empleando para este fin diferentes instrumen-
tos de medida (Tagiuri, 1968; White, 1972; Gibb, 1978; David, 1979; Vosko,
1984; Belsheim, 1986; Belsheim, 1988; Darkenwald y Valentine, 1986; Fra-
ser y Treagust, 1986; Galbraith, 1989; Galbraith, 1990; Fellenz y Conti,
1989, 1990; Hiemstra y Sisco, 1990; Pappas, 1990, cit. en Vizcaya et al.,
2004). Especialmente sustanciales resultan las aportaciones de Hiemstra
(1991), Knowles (1990) y Fraser (1998). Por ejemplo, Hiemstra señala que
un entorno de aprendizaje lo es todo: el ambiente físico, las condiciones psi-
cológicas o emocionales y las influencias sociales o culturales que afectan
al crecimiento y desarrollo del compromiso del adulto en una iniciativa edu-
cativa. Para Knowles el concepto de clima de aprendizaje subraya la impor-
tancia de las características físicas, humanas, interpersonales y organizati-
vas, el respeto mutuo y la confianza entre profesores y alumnos.
Finalmente, Fraser abunda en este sentido y nos aporta la medición, des-
cripción, efectos y determinantes de lo que él denomina “la ciencia de los
entornos de aprendizaje”.
Un aspecto fundamental a la hora de abordar el concepto de entorno de
aprendizaje en el contexto de los estudios de Diplomado en Enfermería, es
la consideración de la enfermería como una profesión basada en gran medi-
da en la práctica –hecho que se constata si atendemos al número total de
créditos clínicos recogidos en los planes de estudio–, por lo que la realiza-
ción de prácticas clínicas en instituciones sanitarias resulta un componente
esencial del currículo de los estudiantes de pregrado. Además, y como
señala Zabalegui (2002), el proceso de aprendizaje clínico permite a los
estudiantes desarrollar competencias en la aplicación de conocimientos,
habilidades y actitudes en situaciones clínicas reales, ya que a través de la
atención a los pacientes, la familia y la comunidad, los estudiantes dan sen-
tido a la teoría al llevarla a la práctica y aprenden a reconocer las recompen-
sas y problemas inherentes a la práctica de enfermería. 
2. OBJETIVOS
Siguiendo los argumentos anteriormente presentados, podríamos afirmar
que resultará de especial interés para los docentes de enfermería conocer
las características del entorno de aprendizaje clínico en el que acontece el
proceso de enseñanza-aprendizaje, puesto que la educación clínica aconte-
ce en un complejo contexto social, muy diferente al contexto en el que la
docencia teórica tiene lugar. Para este fin nos hemos propuesto en el pre-
sente trabajo:
a) Traducir y realizar una adaptación transcultural de la escala Clinical
Learning Environment Inventory (CLEI); 
b) Fiabilizar la escala Descripción del Entorno de Aprendizaje Clínico y Satis-
facción de los Estudiantes (DEAC-SE), resultante del proceso anterior; 
c) Realizar un análisis de Cluster o de conglomeración de los ítems de la
escala DEAC-SE, para conocer si se repite la misma agrupación de
ítems –las dimensiones– existente en el CLEI. 
d) Conocer las percepciones de los estudiantes de enfermería acerca del
entorno de aprendizaje clínico en el que realizan sus prácticas hospitala-
rias;
e) Indicar las diferencias existentes entre la percepción que estos alumnos
tienen del entorno de aprendizaje clínico actual y el entorno de aprendi-
zaje clínico ideal.
f) Relacionar la satisfacción de los estudiantes de enfermería con las prác-
ticas clínicas y sus percepciones sobre el entorno de aprendizaje clínico.
3. METODOLOGÍA
3.1. LA MUESTRA
La muestra está constituida por los alumnos de primer, segundo y tercer cur-
so de la Diplomatura de Enfermería de la Universidad de Alicante, que
durante el curso académico 2002-2003 realizaron sus prácticas clínicas en
el Hospital Universitario de San Juan de Alicante. Estos alumnos suponen
un total de 20 de primer curso, 18 de segundo y 22 de tercero (N = 60).
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3.2. TRADUCCIÓN Y ADAPTACIÓN DEL CLEI
El Clinical Learning Environment Inventory (CLEI) fue desarrollado por Chan
a partir del CUCEI (College and University Classroom Environment Inven-
tory) que Fraser y otros elaboraron en 1986 (cit. en Chan, 2001), para la
valoración de los entornos de aprendizaje en pequeños grupos en colegios y
universidades. De modo específico, el CLEI es un instrumento que permite
valorar las percepciones de los estudiantes de enfermería acerca de las
características psicosociales de los entornos de aprendizaje clínicos, en los
que los estudiantes, los pacientes, las enfermeras, los profesores tutores y
otros profesionales de la salud conviven.
El cuestionario CLEI (Chan, 1999, 2001) mide cuatro dimensiones: indivi-
dualización, innovación, implicación, personalización y distribución de activi-
dades. La individualización determina la medida en la que se permite a los
alumnos tomar decisiones y se les trata de manera diferente de acuerdo a
su habilidad o interés. La innovación estima la medida en la que los/as pro-
fesores/as tutores/as y los/as enfermeros/as tutores/as planifican nuevas,
interesantes y productivas experiencias en las unidades clínicas, técnicas
educativas, actividades de aprendizaje y asignación de pacientes. La impli-
cación es la medida en la que los estudiantes participan activa y atentamen-
te en las actividades que se realizan en la unidad clínica en la que realizan
sus prácticas. La personalización hace referencia a las oportunidades que
de manera individual, cada alumno tiene para relacionarse con los/as profe-
sores/as tutores/as y los/as enfermeros/as tutores/as. Finalmente, la distri-
bución de actividades estima la medida en la que las actividades de la uni-
dad clínica están claramente definidas y organizadas. Para cada una de
estas dimensiones la escala CLEI contiene 7 enunciados, suponiendo así un
total de 35 ítems.
El CLEI se compone de dos versiones: la versión actual, que mide la per-
cepción de los estudiantes acerca del entorno clínico actual; y la versión ide-
al, que determina la percepción de los estudiantes acerca del entorno clínico
ideal o deseado. 
La escala Descripción del Entorno de Aprendizaje Clínico (DEAC) ha sido
elaborada a partir de la traducción y adaptación transcultural del Clinical
Learning Environment Inventory de Chan (1999). En esta adaptación se ha
optado por aumentar de 4 a 7 las categorías de respuesta para cada ítem,
con el fin de aumentar la fiabilidad de la escala (teoría psicométrica). Junto
con el DEAC, se ha proporcionado la escala de 7 ítems, “Satisfacción de los
Estudiantes (SE)”, con el fin de valorar en qué medida los alumnos se sien-
ten satisfechos con las prácticas clínicas.
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3.3. ADMINISTRACIÓN DEL DEAC-SE
Las dos versiones del DEAC-SE (actual e ideal) se han administrado duran-
te el curso académico 2002-2003. Las profesoras responsables de las prác-
ticas clínicas en el Hospital Universitario de San Juan (Alicante) han pasado
ambos cuestionarios en las dos últimas semanas de las prácticas hospitala-
rias a los alumnos. 
Se ha informado a los alumnos verbalmente y por escrito de la voluntariedad
de participación en el estudio, del tratamiento anónimo de los datos recogi-
dos, así como de que sus opiniones serán empleadas para la planificación
de las prácticas hospitalarias en futuros cursos académicos. Se concedió a
los alumnos un tiempo de 15 minutos para la contestación de las dos versio-
nes del DEAC-SE (anexo 1).
3.4. PROCEDIMIENTO PARA EL ANÁLISIS CLUSTER
El análisis Cluster o de conglomeración, se pueden realizar mediante los
procedimientos de análisis de conglomerados en dos fases, jerárquico o de
K-medias. Cada uno de estos procedimientos emplea un algoritmo distinto
en la creación de conglomerados y contiene opciones que no están disponi-
bles en los otros. 
En nuestro caso, hemos seleccionado el procedimiento de análisis de con-
glomerados jerárquico, ya que se limita a archivos de datos más pequeños y
ofrece una serie de funciones únicas como: la posibilidad de conglomerar
variables y de emplear distintos métodos de formación de conglomerados, la
transformación de variables y la medida de disimilaridad entre conglomera-
dos (Lizasoain y Joaristi, 1995). 
En cuanto al método de conglomeración que emplearemos en el análisis,
será el Método de Ward, ya que este análisis genera la estructura cluster
más nítida, a la vez que introduce el mayor número de subgrupos posibles
(De Juan et al., 1992). El Método de Ward genera una estructura gráfica
denominada dendrograma que será en la que basaremos nuestro análisis. 
3.5. ANÁLISIS DE LOS DATOS
Para realizar el análisis de los datos cuantitativos hemos utilizado el progra-
ma estadístico SPSS 11.5 para Windows. 
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4. RESULTADOS
4.1. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA
La muestra final está constituida por un total de 48 alumnos, de los cuales
16 (33,3%) son de primer curso, 14 (29,2%) de segundo curso y 18 (37,5%)
de tercero. En cuanto a la distribución por sexo se refiere, 37 (77,1%) son
alumnas y 11 (22,9%) son alumnos. El rango de edad oscila entre 18 y 43
años, siendo la media de 23,38 años (desv. típ. = 5,6).
4.2. SELECCIÓN DE LOS ÍTEMS PARA LA ESCALA DEAC-SE: 
ANÁLISIS FACTORIAL
Como aconseja Morales (2000, p. 400), metodológicamente es útil el hacer
análisis factoriales con pequeños grupos de ítems que tentativamente pueden
definir uno o dos factores. De esta forma, se clarifican la naturaleza de las
relaciones entre los mismos y se consigue reducir el número de alternativas
que merece la pena explorar. Siguiendo estas directrices, realizamos análisis
factoriales repetidos de los grupos de ítems de las diferentes dimensiones del
CLEI (actual e ideal) y de la escala de satisfacción según Chan (1999). 
De los 42 ítems iniciales se seleccionaron los 24 mejores (tanto para el CLEI-
actual como el ideal) en función de los valores de cargas factoriales en la
matriz de componentes rotados (siempre componentes principales y rotación
Varimax con Kaiser). Estos 42 ítems se agrupan en las dimensiones identifica-
das por Chan (1999) tal y como seguidamente presentamos (tabla 1 y anexo 1).
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TABLA 1. SELECCIÓN FINAL DE ÍTEMS PARA EL DEAC-SE ACTUAL Y EL DEAC-SE IDEAL.
Dimensión Ítems  α de Cronbach α de Cronbach
seleccionados DEAC-SE actual DEAC-SE ideal 
Individualización 12, 24, 30, 36 0,74 0,68 
Innovación 5, 17, 23, 35 0,75 0,54 
Implicación de los alumnos 8, 14, 20, 26 0,72 0,63 
Personalización 1, 7, 13, 19 0,52 0,4 
Distribución de actividades 4, 16, 22, 28 0,64 0,44 
Satisfacción de los estudiantes 3, 21, 33, 39 0,68 0,3 
4.3. FIABILIDAD DE LA ESCALA DEAC-SE
Una vez seleccionados los 24 mejores ítems, se calculó el coeficiente Alfa
de Cronbach tanto para el DEAC-SE actual como para el ideal, siendo el
Alfa para la primera escala de 0,88 y de 0,77 para la segunda. Un coeficien-
te Alfa de Cronbach de 0,6 se ha considerado como aceptable para cuestio-
narios como los instrumentos para el entorno de aprendizaje (Nunnally,
1978, cit. en Chan, 1999). En ambos casos no se encontró ningún ítem que
alterase sustancialmente la fiabilidad de la escala. 
4.4. PERCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES ACERCA DEL ENTORNO 
DE APRENDIZAJE 
En la tabla 2 se recogen los principales estadísticos descriptivos de cada
una de las subdimensiones de la escala para la versión actual. El rango de
puntuaciones para cada ítem de la escala va de 1 a 6, y cada subescala está
compuesta por 4 ítems, por lo que la puntuación máxima para cada sub-
escala podrá ser de 24.
En la tabla 2 se muestra cómo en el momento actual, el rango de puntuacio-
nes acerca de la percepción del entorno de aprendizaje va de 12,1 (Innova-
ción) a 17,1 (Implicación de los alumnos), con desviaciones típicas de 3,98 y
3,26 respectivamente. Las puntuaciones medias para cada una de las
subescalas señalan cómo los estudiantes perciben en el momento actual, la
Implicación de los alumnos como el aspecto más importante del entorno de
aprendizaje en el hospital, seguido muy de cerca por la Personalización, y la
Individualización. Sin embargo, perciben la Innovación educativa como el
aspecto menos importante.
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TABLA 2. PERCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES ACERCA DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE CLÍNICO.
Dimensión 
Estadísticos descriptivos  
Media ± Desv. típ. Moda Máximo Mínimo 
Individualización 14,1 ± 4,19 14* 21 4 
Innovación 12,1 ± 3,98 10* 22 4 
Implicación de los alumnos 17,1 ± 3,26 15* 23 10 
Personalización 16,9 ± 3,24 16* 22 10 
Distribución de las actividades 13,75 ± 3,77 12* 23 7
N = 48 (*) Existen varias modas. Se muestra el menor de los valores.
Si analizamos cómo perciben los estudiantes el entorno en relación con su
sexo (tabla 3), nos encontramos que hombres y mujeres perciben de forma
diferentemente significativa el aspecto de la Individualización (F = 6,74;
p < 0,05).
Para analizar cómo los alumnos perciben su entorno en relación a su edad,
hemos establecido los siguientes intervalos de edad (tabla 4): de 18 a 22
años, de 23 a 27 años y mayores de 28 años. Queremos determinar si exis-
ten diferencias en relación a si el alumno realiza sus estudios a la edad habi-
tual (A), a una edad algo superior a la habitual (B) o destacadamente supe-
rior a la habitual (C). El análisis de estos datos señala que tan sólo existe
una diferencia significativa en la percepción de la Innovación educativa
(F = 4; p < 0,05).
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TABLA 3. PERCEPCIÓN DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE SEGÚN EL SEXO.
H = hombre; M = mujer
TABLA 4. PERCEPCIÓN DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE SEGÚN LA EDAD.
Individua- 
Innovación Implicación Persona- Distribución lización de los alumnos lización de actividades
Edad A B C A B C A B C A B C A B C
N 30 11 7 30 11 7 30 11 7 30 11 7 30 11 7
Media 14,77 13,73 11,71 12,36 13,54 8,57 16,67 18,18 17,57 17,17 16,27 16,71 13,73 14,73 12,28
Desv. típ. 3,94 4,75 3,94 4,19 3,08 2,15 2,98 3,94 3,26 3,36 3,85 1,38 3,69 4,69 2,21
A = [18, 22]; B = [23, 27]; C = [28, …]
Finalmente, si nos fijamos ahora en cómo perciben el entorno de aprendiza-
je clínico nuestros estudiantes en relación al curso que están realizando
(tabla 5), nos encontramos que existen diferencias significativas entre el cur-
so y la Individualización (F = 8,4; p < 0,01), la Innovación educativa (F = 5,2;
p < 0,05), la Personalización (F = 6,8; p < 0,05) y la Distribución de activida-
des (F = 7; p < 0,05).
Individua- Inno- Implicación Persona- Distribución 
lización vación de los alumnos lización de actividades
Sexo H M H M H M H M H M 
N 11 37 11 37 11 37 11 37 11 37 
Media 11,36 14,89 11,09 12,38 16,91 17,21 15,73 17,24 11,63 14,37 
Desviación típica 4,34 3,84 4,32 3,88 3,08 3,34 3,66 3,08 2,94 3,80 
4.5. DIFERENCIAS ENTRE LA PERCEPCIÓN DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE
CLÍNICO ACTUAL Y EL ENTORNO DE APRENDIZAJE CLÍNICO IDEAL
En investigaciones anteriores a la presente (Chan, 1999) se ha evidenciado
la existencia de diferencias entre la percepción de los estudiantes acerca del
entorno actual y el ideal en relación al aprendizaje clínico. En general, y
como señalan Fraser (1998) y Chan (1999), los estudiantes prefieren un
entorno de aprendizaje mucho más positivo al que perciben en la actualidad. 
Con el fin de establecer una comparación entre las percepciones actuales e
ideales del entorno de aprendizaje en el hospital, se calcularon los valores
de la media para cada una de las dimensiones. Recordamos que el rango
de puntuaciones para cada ítem de la escala va de 1 a 6, y que cada
subescala está compuesta por 4 ítems, por lo que la puntuación máxima
para cada subescala podrá ser de 24. En la tabla 6 se muestra en primer
lugar los datos relativos al momento actual, que ya fueron analizados en el
punto 3.4.
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TABLA 5. PERCEPCIÓN DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE SEGÚN CURSO.
Individua- 
Innovación Implicación Persona- Distribución lización de los alumnos lización de actividades
Edad A B C A B C A B C A B C A B C
N 16 14 18 16 14 18 16 14 18 16 14 18 16 14 18
Media 16 10,78 14,94 13,62 9,5 12,72 17,5 15,93 17,78 18,62 14,71 17,05 15,44 11 14,39
Desv. típ. 4,08 3,62 3,26 3,59 3,41 3,91 2,63 3,36 3,57 2,47 2,92 3,23 3,52 2,74 3,66
A = primero; B = segundo; C = tercero
TABLA 6. VALORES DE MEDIAS Y DESVIACIONES ESTÁNDAR PARA LA VERSIÓN ACTUAL E IDEAL DEL DEAC
Dimensión 
Media ± DesviacióntTípica Diferencia T de
Actual (n = 48) Ideal (n = 48) de medias Student*
Individualización 14,1 ± 4,19 19,8 ± 3,45 5,7 7,83
Innovación 12,1 ± 3,98 21,2 ± 2,86 9,1 12,58
Implicación de los alumnos 17,1 ± 3,26 21,43 ± 2,50 4,33 7,69
Personalización 16,9 ± 3,24 22,8 ± 1,36 5,9 12,06
Distribución de actividades 13,75 ± 3,77 21,6 ± 2,26 7,85 13,04
(*) p < 0,001
En la tabla 6 se presentan también las puntuaciones relativas a la versión
ideal del cuestionario. Nos encontramos con que todos los valores de las
medias relativos a las dimensiones sobre el entorno de aprendizaje ideal
son superiores a las medias obtenidas para el entorno actual. En este caso,
el rango de puntuaciones acerca de la percepción del entorno de aprendiza-
je va de 19,8 (Individualización) a 22,8 (Personalización), con desviaciones
típicas de 3,45 y 1,36 respectivamente. Es interesante observar cómo no
coinciden ni las dimensiones con puntuaciones mínimas, ni con puntuacio-
nes máximas en las dos dimensiones del cuestionario. 
Además, los estudiantes perciben como aspectos más importantes para un
entorno de aprendizaje ideal, la Personalización, seguida por la Distribución
de actividades y la Implicación de los alumnos. Perciben, en este caso, que
la Individualización es el aspecto menos importante de lo que constituiría un
entorno de aprendizaje clínico ideal.
En primer lugar, para analizar las diferencias existentes entre la percepción
de los estudiantes acerca de la situación actual e ideal, se calculó la diferen-
cia existente entre las puntuaciones medias ideal y actual, para cada una de
las dimensiones. Nos encontramos que el rango de los valores de diferencias
de medias está entre 4,33 y 9,1, datos que nos sugieren que, en compara-
ción con el entorno hospitalario actual, los estudiantes prefieren un entorno
de aprendizaje clínico con mayores niveles de Innovación, Distribución de las
actividades, Personalización, Individualización e Implicación de los alumnos. Me
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GRÁFICO 1. DIFERENCIAS DE LAS MEDIAS ENTRE LA VERSIÓN ACTUAL E IDEAL DEL DEAC.
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Se calculó además la prueba t para muestras relacionadas, con el fin de
determinar la significación estadística de la diferencia entre las medias obte-
nidas para cada una de las versiones de la escala. Los resultados presenta-
dos en la última columna de la tabla 6 muestran que las diferencias entre
ambas versiones son estadísticamente significativas. Estas diferencias
entre las percepciones de las dimensiones de las dos versiones de la escala
se pueden observar gráficamente en el gráfico 1.
4.6. RELACIÓN DE LA SATISFACCIÓN DE LOS ESTUDIANTES 
Y SUS PERCEPCIONES SOBRE EL ENTORNO DE APRENDIZAJE CLÍNICO
Se ha estudiado también la asociación existente entre el grado de satisfac-
ción que con el entorno de aprendizaje actual manifiestan los estudiantes, y
cada una de las cinco subescalas del DEAC. Para determinar la naturaleza
de esta relación, se analizaron las correlaciones simples bivariantes para
cada relación lineal. 
Los resultados del análisis de regresión múltiple (tabla 7) muestran que la
correlación múltiple (R) entre el grado de satisfacción percibido por los estu-
diantes y la escala de descripción del entorno de aprendizaje clínico (DEAC)
es de 0,45 (p < 0,05). Este dato sugiere una asociación de tipo medio entre
la percepción de los alumnos acerca del entorno de aprendizaje clínico
actual y el nivel de satisfacción. El coeficiente R cuadrado (R2) nos indica
que sólo el 20% de la varianza en el nivel de satisfacción de los estudiantes
está relacionado con las cinco subescalas del DEAC, lo que significa que la
satisfacción con el entorno de aprendizaje clínico no puede explicarse sólo
con estas subescalas.
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TABLA 7. RELACIÓN ENTRE EL DEAC ACTUAL Y EL GRADO DE SATISFACCIÓN DE LOS ESTUDIANTES (SE).
Dimensión Satisfacción de los estudiantes Correlación Coeficiente(SE) ra múltiple (R) R2
Individualización 0,38**
Innovación –
Implicación de los alumnos 0,32* 0,45* 0,20
Personalización 0,32*
Distribución de actividades 0,34*
N = 48 (a) Valor del coeficiente de Pearson (*) p < 0,05 (**) p < 0,01
4.7. ANÁLISIS DE CLUSTER
En cuanto al análisis de conglomerados jerárquicos se refiere, mediante la
distancia euclídea al cuadrado y el método de Ward se han construido los
siguientes dendrogramas de correlaciones (gráfico 2).
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Rescaled Distance Cluster Combine
C A S E   0       5                 10                15               20                25
Label   Núm + - - - - - - - - -  +  - - - - - - - - -  +  - - - - - - - - -  +  - - - - - - - - -  +  - - - - - - - - -  +
P8     6  ⇓
P20    13 ⇓⇒⇓
P19    12  ⇓ ⇔
A P33    21  ⇓ ⇔
P39    24 ⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓⇓
P3     2  ⇓ ⇔
P21R    14  ⇓⇓⇓
P12     7  ⇓ × ⇓⇓⇓
P30    20  ⇓ −⇓⇓⇓⇓⇓
P16R    10  ⇓ × ⇓ ⇔ ⇔
B P22R    15  ⇓ −⇓ ⇔
P1     1 ⇓ × ⇓− ⇔
P13     8  ⇓ ⇔
P7     5 ⇓⇓⇓
P14R    9  ⇓⇓⇓⇓⇓ × ⇓ ⇔
P26R    18  ⇓⇓⇓⇓⇓ ⇔    ⇔
P24    17  ⇓⇓⇓ −⇓⇓⇓
P28    19  ⇓⇓⇓− ⇔
P35    22  ⇓⇓⇓ ⇓ ⇔
C P4     3  ⇓⇓⇓ −⇓
P17    11  ⇓ × ⇓ ⇔
P23    16  ⇓ −⇓
P5R     4  ⇓⇓⇓−
P36R    23  ⇓⇓⇓ ⇓
⇓⇓
⇓
⇓⇓
⇓
⇔
⇓⇓
⇓
⇓
⇓
⇓
⇓⇓
⇓
⇓⇓
⇓
⇓
⇓
⇓
⇓
⇓
⇓
Individualización Innovación Implicación de los alumnos Personalización Distrib. actividades Satisfacción estad.
GRÁFICO 2. DENDROGRAMA USANDO EL MÉTODO DE WARD DE LA ESCALA DEAC-SE VERSIÓN ACTUAL.
En primer lugar analizaremos el dendrograma de correlación para la versión
actual de la escala DEAC-SE. Para este análisis se emplearon únicamente
los ítems que previamente habían sido seleccionados para la construcción
final de la escala (mediante el análisis factorial) sin atender a la dimensión
que pertenecían según el análisis de Chan (1999). Intentamos conocer si se
repetía esta misma agrupación de ítems –las dimensiones– en el análisis de
Cluster.
En el gráfico 2 hemos coloreado las etiquetas de los ítems de acuerdo a su
agrupación según las dimensiones determinadas por Chan. Claramente
podemos observar cómo no se reproduce la agrupación de dimensiones de
igual forma, sino que se conglomeran en tres grupos: A, B y C. Al analizar
conjuntamente el contenido semántico de los ítems agrupados, podemos
llegar a la conclusión de que el grupo A engloba aquellos aspectos relacio-
nados con la motivación y satisfacción de los alumnos, conjunto que deno-
minaremos: Motivación intrínseca. Si de igual forma actuamos con los gru-
pos B y C, nos encontraremos que podríamos denominarlos: Proceso de
enseñanza aprendizaje y Organización e innovación, respectivamente. 
Además, podríamos pensar en una agrupación de B y C, ya que, como se
observa en el dendrograma, surgen de una misma rama. De esta forma
podríamos hablar de Motivación extrínseca, aspecto que depende del Proce-
so de enseñanza aprendizaje (B) y de la Organización e innovación (B y C).
De igual forma que actuamos durante el proceso de selección de ítems
mediante el uso de análisis factoriales, creemos que el análisis de conglo-
merados jerárquicos del DEAC-SE versión ideal podría ayudarnos para la
configuración final de los grupos determinados en la versión actual de la
escala.
5. CONCLUSIONES
5.1. PRINCIPALES HALLAZGOS DEL ESTUDIO
Al atender a los resultados del estudio nos encontramos que los estudiantes
perciben, en el momento actual, la Implicación de los alumnos como el
aspecto más importante del entorno de aprendizaje en el hospital, seguido
muy de cerca por la Personalización y la Individualización. Sin embargo,
perciben la Innovación educativa como el aspecto menos relevante. Si anali-
zamos la percepción de este entorno en relación con su sexo, nos encontra-
mos que hombres y mujeres perciben de forma diferentemente significativa
el aspecto de la Individualización. En cuanto a cómo perciben el entorno de
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aprendizaje según su edad, tan sólo existe una diferencia significativa en la
percepción de la Innovación educativa. Finalmente, nos encontramos que
únicamente no existen diferencias significativas entre el curso que realizan
los estudiantes y el nivel de Implicación de los alumnos.
Tan sólo podemos comparar parcialmente nuestros resultados con los obte-
nidos por Chan (1999, 2001, 2002), en una muestra de estudiantes de la
Escuela de Enfermería de Adelaida (Australia), ya que, aunque su muestra
es mayor, sólo está constituida por alumnos de segundo curso. Nos encon-
tramos con que, en su caso, los estudiantes perciben la Individualización
como el aspecto más importante en el momento actual. Le siguen la Perso-
nalización y la Implicación de los alumnos, y perciben la Innovación educati-
va y la Distribución de las actividades como los aspectos de menor relevan-
cia. Chan no presenta datos respecto a cómo perciben los alumnos estos
aspectos en relación a su edad o sexo.
Al analizar las diferencias existentes entre la percepción de los estudiantes
acerca de la situación actual en comparación a lo que sería para ellos un
entorno de aprendizaje clínico ideal, nos encontramos que los estudiantes
prefieren un entorno de aprendizaje clínico con mayores niveles de Innova-
ción, Distribución de las actividades, Personalización, Individualización e
Implicación de los alumnos. Finalmente, los resultados cuantitativos sugie-
ren una asociación de tipo medio entre el grado de satisfacción de los estu-
diantes con el entorno de aprendizaje actual y cada una de las cinco subes-
calas del DEAC, si bien es cierto que la satisfacción con el entorno de
aprendizaje clínico no puede explicarse sólo con estas subescalas.
Los alumnos participantes en el trabajo de Chan (1999, 2001, 2002) mani-
fiestan preferir un entorno de aprendizaje clínico con mayores niveles de
Individualización, de Personalización, de Implicación de los alumnos, de
Distribución de actividades y de Innovación. Claramente percibimos diferen-
cias entre lo que sería un entorno clínico ideal para los alumnos de nuestra
muestra y la de la Chan. Posiblemente estas diferencias pudiesen explicar-
se atendiendo a las características culturales de estas poblaciones. 
5.2. LIMITACIONES DEL ESTUDIO
Posiblemente, la principal limitación de este estudio radica en la muestra,
compuesta sólo por los alumnos que durante el curso académico 2002-2003
realizaron sus prácticas clínicas en el Hospital de San Juan, por lo que los
resultados obtenidos no pueden generalizarse siquiera al resto de estudian-
tes de la Escuela de Enfermería de Alicante. Aunque no debemos olvidar
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que uno de los principales objetivos fue la traducción y adaptación transcul-
tural de la escala Clinical Learning Environment Inventory (CLEI), para lo
que la muestra inicial fue suficiente. 
Específicamente, y en cuanto a la escala se refiere, otro de los posibles
aspectos negativos radica en el bajo valor del coeficiente Alfa de Cronbach
en algunas de las dimensiones de la escala DEAC-SE, tanto en su versión
actual como ideal, a pesar de que los coeficientes Alfa para ambas escalas
son elevados. Más específicamente, en las dimensiones Implicación de los
alumnos y Personalización en el DEAC-SE actual, y Distribución de las acti-
vidades, Implicación de los alumnos y Personalización en el DEAC-SE ideal.
Sin embargo, nos dice Morales (2000) que sobre el valor mínimo que debe
tener el coeficiente Alfa no hay normas específicas, ni tampoco puede
hablarse de una práctica común, sino que es un valor que hay que evaluar
teniendo en cuenta más datos y el uso previsible del instrumento. Chan
señala que Nunnally (1978, cit. en Chan, 1999) propone un mínimo de 0,70.
Guilford (1954, cit. en Morales, 2000) propone un coeficiente de 0,50 para
investigaciones básicas, y no es infrecuente encontrar coeficientes incluso
más bajos en tests publicados y comercializados. Pfeiffer, Heslin y Jones
(1976, cit. en Morales, 2000) dan orientaciones más nítidas teniendo en
cuenta el uso del instrumento, y ponen el límite en 0,85 si se van a tomar
decisiones sobre individuos y de 0,60 para otros usos. 
Somos conscientes de que otra limitación es que los resultados se limitan a
la perspectiva de los estudiantes. Lógicamente la inclusión de las percepcio-
nes acerca del entorno de aprendizaje clínico de los profesionales de la clí-
nica, de los profesores responsables de las prácticas, así como de los
pacientes-clientes, proporcionaría un amplio espectro que completaría esta
imagen parcial. 
5.3. IMPLICACIONES DEL ESTUDIO Y SUGERENCIAS PARA FUTURAS
INVESTIGACIONES
Las prácticas clínicas para los estudiantes de enfermería constituyen uno de
los aspectos más importantes de su formación como profesionales. Es
durante este periodo de su formación cuando los estudiantes llevan a la
práctica los conocimientos, habilidades y actitudes que requieren las situa-
ciones clínicas tan diversas a las que se enfrentan. Consecuentemente, el
mantener un entorno de aprendizaje clínico positivo es de extrema importan-
cia para asegurar un proceso de enseñanza-aprendizaje óptimo.
Consideramos prioritario que en investigaciones futuras se llevase a cabo la
replicación de este estudio, teniendo en cuenta alguna serie de considera-
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ciones. En primer lugar, sabemos que Chan (1999), en el proceso de elabo-
ración de la escala CLEI, eliminó o no adaptó del cuestionario CUCEI aque-
llas preguntas relativas a la relación entre alumnos en el entorno de aprendi-
zaje. Sin embargo, dado que en nuestras unidades clínicas realizan
prácticas de forma conjunta alumnos de diferentes cursos, creemos intere-
sante el añadir estos ítems con el fin de mejorar la adaptación transcultural
realizada en el presente trabajo. 
En segundo lugar, en futuras investigaciones habría de ampliarse la mues-
tra, con el fin de obtener resultados que pudiesen ser generalizados a la
población de la Escuela de Enfermería de la Universidad de Alicante o inclu-
so a un ámbito superior. Además, esta actuación permitiría determinar la fia-
bilidad y validez de la escala DEAC-SE en un diverso rango de muestras.
En tercer lugar, en futuras investigaciones no habría que limitar la distribu-
ción de ítems a la clasificación determinada por Chan (CLEI) y Fraser
(CUCEI), sino permitir su agrupación a través de análisis tipo Cluster, con el
fin de favorecer su adaptación transcultural y la medición de otros construc-
tos como los de motivación intrínseca, motivación extrínseca, proceso de
enseñanza aprendizaje y organización e innovación.
Finalmente, y como comentamos anteriormente, sería conveniente el
ampliar este proyecto de investigación, con el fin de poder realizar un estu-
dio comparativo que incluyese las percepciones de profesionales de enfer-
mería y de los profesores responsables de prácticas, acerca del entorno de
aprendizaje clínico hospitalario.
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6. ANEXO 
1. CUESTIONARIOS
Descripción del Entorno de Aprendizaje Clínico (DEAC-SE): estado actual
Descripción del Entorno de Aprendizaje Clínico (DEAC-SE): estado deseado
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DESCRIPCIÓN DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE CLÍNICO (DEAC-SE): ESTADO ACTUAL
Directrices: El objetivo de este cuestionario es conocer qué opina del medio hospitalario. Este formulario
valora su opinión acerca de cómo es el entorno de prácticas clínicas hospitalarias actualmente. Indique su
respuesta sobre cada ítem del cuestionario, rodeando con un círculo la opción elegida (*).
Hospital: _______________________ Curso: ______ Edad: ______ H M
1 El/la enfermero/a-tutor/a tiene en cuenta los sentimientos de los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
2 El/la enfermero/a-tutor/a dedica más tiempo a hablar que a escuchar a los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
3 Los estudiantes esperan con ilusión el comienzo de las prácticas clínicas. 1 2 3 4 5 6
4 Los estudiantes saben exactamente qué tienen que hacer en las unidades clínicas. 1 2 3 4 5 6
5 Rara vez se llevan a la práctica nuevas ideas en las unidades clínicas. 1 2 3 4 5 6
6 Todo el personal de la unidad hace el mismo trabajo de la misma forma. 1 2 3 4 5 6
7 El/la profesor/a tutor/a habla con cada uno de los alumnos. 1 2 3 4 5 6
8 Los estudiantes se esfuerzan en las actividades que realizan en las unidades. 1 2 3 4 5 6
9 Los estudiantes están descontentos con lo que se hace en las unidades. 1 2 3 4 5 6
10 Es importante realizar una cierta cantidad de actividades en las unidades. 1 2 3 4 5 6
11 En las unidades, rara vez se emplean formas de enseñanza nuevas y diferentes con los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
12 Generalmente se permite a los estudiantes realizar las actividades a su propio ritmo. 1 2 3 4 5 6
13 El/la enfermero/a-tutor/a trata de ayudar por sí mismo/a a los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
14 Los estudiantes están pendientes de la hora en las unidades. 1 2 3 4 5 6
15 Finalizado el turno, los estudiantes se sienten satisfechos. 1 2 3 4 5 6
16 El/la enfermero/a-tutor/a a menudo se desvía, en vez de orientarse hacia los objetivos. 1 2 3 4 5 6
17 El/la profesor/a tutor/a idea actividades novedosas para los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
18 Los estudiantes tienen voz y voto en cómo se organiza el turno. 1 2 3 4 5 6
19 El/la enfermero/a-tutor/a ayuda a los estudiantes cuando tienen problemas con las tareas. 1 2 3 4 5 6
20 Los estudiantes prestan atención a lo que dicen los profesionales en las unidades. 1 2 3 4 5 6
21 Las prácticas clínicas son una pérdida de tiempo. 1 2 3 4 5 6
22 Las prácticas clínicas están desorganizadas. 1 2 3 4 5 6
23 El método educativo en las unidades se caracteriza por la innovación y la diversidad. 1 2 3 4 5 6
24 Se permite a los estudiantes negociar las cargas de actividades en las unidades. 1 2 3 4 5 6
25 El/la profesor/a tutor/a rara vez pasa por el hospital para hablar con los alumnos. 1 2 3 4 5 6
26 Rara vez  se implica a los estudiantes en el relevo de enfermería en las unidades. 1 2 3 4 5 6
27 Las prácticas clínicas son aburridas. 1 2 3 4 5 6
28 Las directrices de las unidades son claras para que los alumnos sepan qué hacer. 1 2 3 4 5 6
29 Los mismos profesionales (enfermero/a tutor/a) tutelan a los alumnos durante la mayor 
parte del tiempo del módulo clínico. 1 2 3 4 5 6
30 El método educativo permite a los estudiantes aprender a su propio ritmo. 1 2 3 4 5 6
31 A el/la profesor/a tutor/a no le interesan los problemas de los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
32 Los estudiantes tienen la posibilidad de expresar sus opiniones en las unidades. 1 2 3 4 5 6
33 Los estudiantes disfrutan al acudir a las unidades. 1 2 3 4 5 6
34 Habitualmente el personal de la unidad es puntual. 1 2 3 4 5 6
35 El/la profesor/a tutor/a piensa con frecuencia en actividades interesantes. 1 2 3 4 5 6
36 Existen pocas posibilidades para que los estudiantes se dediquen a su interés 
particular en las unidades. 1 2 3 4 5 6
37 El/la profesor/a tutor/a es desagradable y desconsiderado con los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
38 El/la profesor/a tutor/a dominar las reuniones de prácticas clínicas. 1 2 3 4 5 6
39 Las prácticas clínicas son interesantes. 1 2 3 4 5 6
40 La distribución de los alumnos en las unidades se planifica cuidadosamente. 1 2 3 4 5 6
41 Los estudiantes tienen la sensación de hacer el mismo tipo de tareas en cada turno. 1 2 3 4 5 6
42 Es el/la enfermero/a-tutor/a quien decide las actividades de los alumnos en las unidades. 1 2 3 4 5 6
En 
completo
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DESCRIPCIÓN DEL ENTORNO DE APRENDIZAJE CLÍNICO (DEAC-SE): ESTADO DESEADO
Directrices: El objetivo de este cuestionario es conocer qué opina del medio hospitalario. Este formulario
valora su opinión acerca de cómo debería ser el entorno de prácticas clínicas hospitalarias deseado. Indi-
que su respuesta sobre cada ítem del cuestionario, rodeando con un círculo la opción elegida (*).
Hospital: _______________________ Curso: ______ Edad: ______ H M
1 El/la enfermero/a-tutor/a debería tener en cuenta los sentimientos de los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
2 El/la enfermero/a-tutor/a debería dedicar más tiempo a hablar que a escuchar a los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
3 Los estudiantes deberían esperar con ilusión el comienzo de las prácticas clínicas. 1 2 3 4 5 6
4 Los estudiantes deberían saber exactamente qué tienen que hacer en las unidades clínicas. 1 2 3 4 5 6
5 Rara vez se deberían llevar a la práctica nuevas ideas en las unidades clínicas. 1 2 3 4 5 6
6 Todo el personal de la unidad debería hacer el mismo trabajo de la misma forma. 1 2 3 4 5 6
7 El/la profesor/a tutor/a debería hablar con cada uno de los alumnos. 1 2 3 4 5 6
8 Los estudiantes deberían esforzarse en las actividades que realicen en las unidades. 1 2 3 4 5 6
9 Los estudiantes deberían estar descontentos con lo que se hace en las unidades. 1 2 3 4 5 6
10 Debería ser importante realizar una cierta cantidad de actividades en las unidades. 1 2 3 4 5 6
11 En las unidades, rara vez se deberían emplear formas de enseñanza nuevas y 
diferentes con los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
12 Generalmente se debería permitir a los estudiantes realizar las actividades a su propio ritmo. 1 2 3 4 5 6
13 El/la enfermero/a-tutor/a debería tratar de ayudar por sí mismo/a a los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
14 Los estudiantes deberían estar pendientes de la hora en las unidades. 1 2 3 4 5 6
15 Finalizado el turno, los estudiantes deberían sentirse satisfechos. 1 2 3 4 5 6
16 El/la enfermero/a-tutor/a a menudo se debería desviar, en vez de orientarse hacia los objetivos. 1 2 3 4 5 6
17 El/la profesor/a tutor/a debería idear actividades novedosas para los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
18 Los estudiantes deberían tener voz y voto en cómo se organiza el turno. 1 2 3 4 5 6
19 El/la enfermero/a-tutor/a debería de ayudar a los estudiantes cuando tengan problemas con las tareas. 1 2 3 4 5 6
20 Los estudiantes deberían prestar atención a lo que digan los profesionales en las unidades. 1 2 3 4 5 6
21 Las prácticas clínicas deberían ser una pérdida de tiempo. 1 2 3 4 5 6
22 Las prácticas clínicas deberían estar desorganizadas. 1 2 3 4 5 6
23 El método educativo en las unidades se debería caracterizar por la innovación y la diversidad. 1 2 3 4 5 6
24 Se debería permitir a los estudiantes negociar las cargas de actividades en las unidades. 1 2 3 4 5 6
25 El/la profesor/a tutor/a rara vez debería pasar por el hospital para hablar con los alumnos. 1 2 3 4 5 6
26 Rara vez  se debería implicar a los estudiantes en el relevo de enfermería en las unidades. 1 2 3 4 5 6
27 Las prácticas clínicas deberían ser aburridas. 1 2 3 4 5 6
28 Las directrices de las unidades deberían ser claras para que los alumnos supiesen qué hacer. 1 2 3 4 5 6
29 Los mismos profesionales (enfermero/a tutor/a) deberían tutelar a los alumnos 
durante la mayor parte del tiempo del módulo clínico. 1 2 3 4 5 6
30 El método educativo debería permitir a los estudiantes aprender a su propio ritmo. 1 2 3 4 5 6
31 A el/la profesor/a tutor/a no le deberían interesar los problemas de los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
32 Los estudiantes deberían de tener la posibilidad de expresar sus opiniones en las unidades. 1 2 3 4 5 6
33 Los estudiantes deberían disfrutar al acudir a las unidades. 1 2 3 4 5 6
34 Habitualmente el personal de la unidad debería ser puntual. 1 2 3 4 5 6
35 El/la profesor/a tutor/a debería pensar con frecuencia en actividades interesantes. 1 2 3 4 5 6
36 Deberían existir pocas posibilidades para que los estudiantes se dedicasen 
a su interés particular en las unidades. 1 2 3 4 5 6
37 El/la profesor/a tutor/a debería ser desagradable y desconsiderado con los estudiantes. 1 2 3 4 5 6
38 El/la profesor/a tutor/a debería dominar las reuniones de prácticas clínicas. 1 2 3 4 5 6
39 Las prácticas clínicas deberían ser interesantes. 1 2 3 4 5 6
40 La distribución de los alumnos en las unidades debería planificarse cuidadosamente. 1 2 3 4 5 6
41 Los estudiantes deberían tener la sensación de hacer el mismo tipo de tareas en cada turno. 1 2 3 4 5 6
42 Debería ser el/la enfermero/a-tutor/a quien decida las actividades de los alumnos en las unidades. 1 2 3 4 5 6
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Evaluación y desarrollo de la competencia
cognitiva: un estudio desde el modelo 
de las Inteligencias Múltiples
1. INTRODUCCIÓN
Este trabajo se encuadra dentro de la línea de investigación sobre Inteligen-
cias Múltiples (en adelante IM) que sigue el equipo de trabajo dirigido por la
Dra. María Dolores Prieto en la Universidad de Murcia, en colaboración con
los profesores Howard Gardner, David Feldman y Robert J. Sternberg, de las
universidades estadounidenses de Harvard, Tufts y Yale, respectivamente.
Pretende servir de pilar de apoyo a la teoría de las Inteligencias Múltiples de
cara a futuros planteamientos educativos que tomen como base el modelo
de enseñanza y evaluación que este estudio presenta como válido y fiable.
La teoría de las IM es una filosofía de la educación consistente en una nue-
va actitud hacia el proceso de enseñanza-aprendizaje, fundamentada en las
ideas de la escuela nueva y la educación progresista. El estudio de autores
como Rousseau, Dewey, Montessori o Decroly ha permitido entender con
exactitud los principios didácticos de las IM, referidos a la escuela centrada
en el individuo, a la importancia de la educación sensorial y a la organiza-
ción idónea del aula para sacarle más partido a las capacidades, conoci-
mientos, actitudes y hábitos de trabajo de los alumnos. Organización que
sirve además para atender adecuadamente la diversidad de los alumnos
que asisten a las aulas. 
Desde este modelo se ofrece a los educadores una oportunidad para adap-
tar los principios fundamentales de la teoría de las IM a cualquier contexto
educativo. Partiendo del marco teórico de la psicología cognitiva, Gardner
propone una nueva manera de entender y desarrollar la inteligencia1 y cues-
tiona seriamente la validez de determinar la inteligencia midiendo aislada-
mente el rendimiento de un individuo en una serie de tareas en un contexto
1 Definiéndola como un potencial biológico y psicológico, que tiene más que ver con la capacidad
para resolver problemas y crear productos, valorados por una cultura, que con la medida del CI.
(Gardner, 1983).
artificial. Él propone siete tipos diferentes de inteligencia: Lingüística, Lógi-
co-Matemática, Visual-Espacial, Corporal-Cinestésica, Musical, Interperso-
nal e Intrapersonal (Gardner, 1983). Más tarde, añade la Inteligencia Natura-
lista (Gardner, 1998). Dice que todos los seres humanos poseen todas las
inteligencias, pero difieren en el grado en el que las manifiestan. Cada una
de estas inteligencias han sido definidas y validadas mediante pruebas o
procedimientos diferentes. 
En este trabajo analizamos exhaustivamente el modelo de las IM y las prin-
cipales implicaciones de la teoría, referidas a la evaluación y la enseñanza
de las inteligencias. Desde esta perspectiva, la evaluación consiste en: eva-
luar las necesidades de un alumno dentro del contexto natural del aula; des-
tacar los puntos fuertes, porque éstos sirven para paliar las lagunas o
desfases; ayudar al alumno a aprender y desarrollarse mediante las interac-
ciones con las actividades y con los eventos de la vida real; favorecer las
relaciones con sus pares; usar materiales, estrategias y actividades que sir-
ven para todos los niños; establecer modelos de colaboración que permitan
a los especialistas y a los maestros atender a la diversidad de los niños
dentro del aula ordinaria; conceder al alumno el protagonismo en el proceso
de enseñanza-aprendizaje, haciendo que tome parte activa en la evalua-
ción; usar el modelo humanista para comprender el modo de aprender de
los alumnos; considerar la evaluación y el aprendizaje como un proceso uni-
ficado, cuyo objetivo es favorecer el desarrollo de las habilidades del pensa-
miento y la aplicación de las mismas al currículo y a la vida real del alumno
(Armstrong, 1994; 1999).
Además de la clasificación y de los criterios utilizados para describir cada
una de las diferentes inteligencias, Gardner y sus colaboradores asumen los
siguientes principios: a) cada persona posee las ocho inteligencias; b) la
mayoría de las personas pueden desarrollar cada inteligencia hasta un nivel
adecuado de competencia; c) las inteligencias por lo general trabajan juntas
de maneras complejas; y d) hay muchas maneras de ser inteligentes dentro
de cada categoría. Los criterios de validación y las asunciones propias de la
teoría ayudan a entender la aplicación de la misma concretada en el Proyec-
to Spectrum. 
Este trabajo aporta un eslabón más en el conocimiento empírico de los pos-
tulados de la teoría que Howard Gardner desarrolló en 1983 y que tantos
seguidores ha venido encontrando y tantas investigaciones ha suscitado,
sobre todo en el campo de la psicopedagogía. Supone, en definitiva, un nue-
vo modo de enfocar el proceso de enseñanza y aprendizaje y las distintas
interacciones que se establecen en él.
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2. OBJETIVOS E HIPÓTESIS DE LA INVESTIGACIÓN 
El objetivo general del trabajo consiste en valorar la bondad del modelo de
las Inteligencias Múltiples para evaluar la competencia cognitiva de alumnos
de los primeros niveles educativos.
Los objetivos específicos son:
❖ Comprobar la validez estructural del modelo de evaluación de las Inteli-
gencias Múltiples. 
❖ Elaborar y/o adaptar los instrumentos de evaluación de las ocho inteli-
gencias propuestas por Gardner: Inteligencia Lingüística, Lógico-mate-
mática, Viso-espacial, Corporal, Musical, Social (Inter e Intrapersonal) y
Naturalista.
❖ Determinar la fiabilidad de los resultados aportados por los distintos ins-
trumentos de evaluación.
❖ Comprobar si existen diferencias en cada una de las Inteligencias según
el género y el nivel educativo.
❖ Establecer la relación entre cada una de las capacidades medidas por la
BADyG (Batería de Aptitudes Diferenciales y Generales) y el rendimiento
en las puntuaciones alcanzadas por los alumnos en las actividades de las
IM, con el objetivo de establecer la validez concurrente y discriminante de
las distintas escalas de evaluación de las IM.
Las hipótesis se concretan en:
❖ Los instrumentos elaborados y/o adaptados específicamente en esta
investigación presentan unas características psicométricas adecuadas.
❖ Existen correlaciones significativas entre las variables de una misma
escala.
❖ Las correlaciones entre variables conforman factores que se identifican
con las distintas escalas.
❖ Los alumnos pertenecientes al nivel de Educación Primaria obtienen pun-
tuaciones significativamente más altas que los alumnos de Educación
Infantil en las diferentes Inteligencias.
❖ No se esperan diferencias significativas con relación al género.
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3. MÉTODO
3.1. PARTICIPANTES Y CENTROS
La investigación se realiza con 237 alumnos (120 niños y 117 niñas), de los
cuales 108 pertenecen a la etapa de Educación Infantil (4 y 5 años) y 129 a
primer, segundo y quinto curso de Educación Primaria (6, 7 y 10 años). La
selección de centros se hace de forma simple, por conglomerados al azar, a
partir de la población de centros públicos, privados-concertados y privados
de la Región de Murcia. 
3.2. INSTRUMENTOS
3.2.1. Batería de Aptitudes Diferenciales y Generales 
El objetivo es establecer los perfiles cognitivos de los alumnos respecto a la
Inteligencia General, razonamiento analógico, memoria, atención y relacio-
nes espaciales (Yuste, Martínez Arias y Galve, 1998). Se han utilizado dife-
rentes niveles de la batería BADyG, que se corresponden con las diversas
edades de los alumnos. 
3.2.2. Actividades de evaluación de las IM
Para la evaluación de las Inteligencias Múltiples se utilizan 11 actividades
diseñadas por Gardner y colaboradores (1998c) en el Proyecto Spectrum
con el objetivo de evaluar las ocho inteligencias propuestas por Gardner en
alumnos de 4 y 5 años de edad. El objetivo de las mismas es evaluar las
habilidades implícitas en cada una de las inteligencias: Lingüística; Lógico-
matemática; Viso-espacial; Corporal; Naturalista; Musical y Social. 
3.3. PROCEDIMIENTO
El procedimiento general a seguir en la realización del estudio se desarrolla
en cuatro fases. En la primera fase se procede a la adaptación y contextuali-
zación de los diferentes instrumentos de evaluación de las IM. La segunda
fase se subdivide en dos momentos: un primer momento, en el que se lleva
a cabo la aplicación de la prueba de inteligencia BADyG; y un segundo, en
el que se desarrolla la evaluación de cada una de las inteligencias con el
siguiente orden: Naturalista, Corporal-cinestésica, Viso-espacial, Lingüísti-
ca, Lógico-matemática, Social y Musical. Cada actividad se realiza dentro
del contexto del aula, excepto la del “movimiento creativo”, que se lleva a
cabo en la sala de psicomotricidad. Finalmente, se procede a la corrección
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de las pruebas, la realización de los análisis estadísticos, el análisis de
resultados y el establecimiento de conclusiones.
3.4. DISEÑO Y ANÁLISIS DE DATOS
El análisis de datos incluye un análisis descriptivo sobre las puntuaciones
obtenidas en los ítems que componen cada una de las inteligencias, tales
como medias y desviaciones estándar.
Para establecer la validez de constructo de las escalas de valoración y com-
probar así la bondad del modelo de las Inteligencias Múltiples, se procede a
la realización de un análisis factorial exploratorio, con el fin de identificar
variables subyacentes, o factores, que expliquen la configuración de correla-
ciones dentro del conjunto de variables observadas y recogidas en cada una
de las diferentes escalas de evaluación. El método de extracción utilizado en
el análisis factorial es el de componentes principales con rotación Varimax.
Se establece también la fiabilidad de cada una de las escalas de evaluación
de las IM mediante el coeficiente de consistencia interna α de Cronbach,
con el objetivo de estimar las características psicométricas de los instrumen-
tos adaptados durante el curso de la investigación.
Una vez comprobada la validez estructural del modelo, y la fiabilidad de las
diferentes escalas de evaluación de las IM, se realizan análisis correlaciona-
les, entre los diferentes ítems que conforman las escalas de cada una de las
inteligencias y entre éstas y las puntuaciones obtenidas en la prueba psico-
métrica BADyG, con el objetivo de analizar las relaciones existentes entre
ambas y determinar la validez concurrente y discriminante de las escalas de
evaluación de las IM. Finalmente, se incluyen análisis diferenciales estable-
cidos mediante pruebas “t” de diferencia de medias para muestras indepen-
dientes sobre las puntuaciones totales en las escalas de valoración de cada
inteligencia en las variables género y nivel educativo.
Todos los análisis estadísticos se llevan a cabo mediante el programa
SPSS/PC versión 11.1. 
4. RESULTADOS MÁS RELEVANTES
Los resultados se ofrecen atendiendo a los objetivos e hipótesis planteadas
y se concretan en:
4.1. ANÁLISIS FACTORIAL EXPLORATORIO
Para comprobar la validez estructural del modelo teórico de las Inteligencias
múltiples sometemos los datos a un análisis factorial exploratorio, utilizando
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para ello el método de extracción de componentes principales y para la rota-
ción el método varimax. Los índices de correlación existentes entre todas
las variables de las escalas de evaluación de las distintas inteligencias
muestran que en general las correlaciones entre los ítems de una determi-
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TABLA 1. MATRIZ DE COMPONENTES ROTADOS.
Componentes
1 2 3 4 5 6 7 8
Inteligencia corporal (sensibilidad al ritmo) 0,58 –0,43
Inteligencia corporal (expresividad) 0,75
Inteligencia corporal (control corporal) 0,65
Inteligencia corporal (generación de ideas
mediante movimiento) 0,25 0,42 0,31
Inteligencia corporal (sensibilidad a la música) 0,27 0,36 –0,44
Inteligencia matemática (dirección movimiento) 0,72
Inteligencia matemática (conteo) 0,76
Inteligencia matemática (elección dado) 0,80
Inteligencia matemática (elección movimientos) 0,70
Inteligencia matemática (elección dado número) 0,67
Inteligencia musical (tono) 0,76
Inteligencia musical (ritmo) 0,81
Inteligencia musical (capacidad musical) 0,69 –0,28
Inteligencia social (conocimiento de uno mismo) 0,67
Inteligencia social (conocimiento de los demás) 0,32 –0,34
Inteligencia social 
(conocimiento de roles sociales) 0,75
Inteligencia naturalista (observación) 0,72 –0,27
Inteligencia naturalista 
(identificación de relaciones) 0,70
Inteligencia naturalista (experimentación) 0,82
Inteligencia naturalista 
(formulación de hipótesis) 0,77
Inteligencia lingüística 
(funciones primarias del lenguaje) 0,89
Inteligencia lingüística (narración) 0,91
Inteligencia lingüística (habilidades información) 0,32 0,36
Inteligencia viso-espacial (representación) 0,84
Inteligencia viso-espacial (exploración) 0,87
Inteligencia viso-espacial (talento artístico) 0,86
Método de extracción: Análisis de componentes principales.  Método de rotación: Normalización Varimax
con Kaiser. La rotación ha convergido en 8 iteraciones.
nada escala con los de las demás escalas son débiles; sin embargo, las
correlaciones son más fuertes entre los ítems de una misma escala. El valor
de la medida de adecuación de la muestra de Kaiser-Meyer-Olkin es de
0,744, y la prueba de esfericidad de Bartlet indica que no es significativa la
hipótesis nula de variables iniciales incorrelacionadas; por lo tanto, tiene
sentido aplicar el análisis factorial. La tabla de varianza total explicada
muestra cómo los ocho primeros componentes resumen el 63,922% de la
variabilidad total. Lo que indica que todas las variables iniciales saturan ini-
cialmente en 8 factores que explican un alto porcentaje de la variabilidad de
las medidas recogidas. 
En general, observamos que las variables que definen cada una de las inte-
ligencias forman factores diferenciados; así, encontramos un factor para las
variables de la Lingüística, otro para la Lógico-matemática, otro para la Viso-
espacial, otro para la Musical, otro para la Corporal-cinestésica y otro para la
Naturalista. Es el caso de la Inteligencia Social la que presenta mayores pro-
blemas de factorización, ya que se reparte entre los factores 7 y 8. En todo
caso, esto indica que los componentes medidos no pueden aglutinarse en
un mismo concepto sino que corresponden a tres dimensiones distintas. Los
resultados aparecen acordes al modelo teórico de las Inteligencias Múltiples
(Gardner,1983). 
4.2. ANÁLISIS DE FIABILIDAD
La consistencia interna de cada uno de los factores, según muestran los
análisis de fiabilidad, a excepción de la escala de la Inteligencia Social, vie-
ne a apoyar la primera hipótesis planteada y a reforzar los resultados del
análisis factorial. 
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TABLA 2. COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE CONSISTENCIA INTERNA
(α DE CRONBACH PARA LAS ESCALAS DE LAS INTELIGENCIAS
LINGÜÍSTICA, LÓGICO-MATEMÁTICA, CORPORAL-CINESTÉSICAL. 
VISO-ESPACIAL, NATURALISTA, MUSICAL Y SOCIAL.
Fiabilidad de las escalas de las Inteligencias Múltiples
Inteligencia corporal 0,62
Inteligencia lógico-matemática 0,76
Inteligencia musical 0,65
Inteligencia social 0,03
Inteligencia naturalista 0,78
Inteligencia lingüística 0,70
Inteligencia viso-espacial 0,86
4.3. ANÁLISIS CORRELACIONALES
Se observa, en general, correlaciones altas y significativas entre las diferen-
tes variables de una misma escala. Por el contrario, las correlaciones entre
las diferentes escalas de Gardner y la prueba psicométrica utilizada son
bajas. La correlación entre la puntuación total de la Inteligencia Corporal-
cinestésica y el CI es baja, de 0,154 a un nivel de significación del 0,05. En
cuanto al análisis referido a la escala de la Inteligencia Lógico-Matemática,
las correlaciones existentes entre las variables de dicha escala son muy
altas, todas a un nivel de significación del 0,01; esto mismo ocurre entre la
puntuación total y las variables de la escala. Sin embargo, la correlación
existente entre el CI y la puntuación total de la Inteligencia Lógico-Matemáti-
ca es baja y no significativa, lo que aporta validez discriminante a la escala
de evaluación. Dada la similitud conceptual entre esta inteligencia y algunos
de los subtests del BADyG A y E (Razonamiento Lógico, RL; Inteligencia
General no verbal, IgnV; Resolución de problemas numérico verbales, RN; y
Cálculo Numérico), hemos creído conveniente analizar el tipo de relación
que se establece entre ellos. Los resultados muestran que, a diferencia de lo
que ocurre con el CI, las correlaciones entre los subtests del BADyG y las
variables de la Inteligencia Lógico-Matemática son en general significativas
a un nivel del 0,01, aspecto que apoya la validez concurrente de la escala de
la Inteligencia Lógico-Matemática.
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TABLA 3. COEFICIENTES DE CORRELACIÓN DE PEARSON ENTRE LAS VARIABLES DE LA INTELIGENCIA
LÓGICO-MATEMÁTICA Y EL CI.
Dirección Elección Elección Elección
movi- Conteo dado movi- dado CI
miento mientos número
Dirección movimiento 1
Conteo 0,50** 1
Elección dado 0,58** 0,51** 1
Elección movimientos 0,33** 0,48** 0,48** 1
Elección dado número 0,37** 0,45** 0,41** 0,56** 1
CI 0,07 0,04 0,14* 0,09 0,09 1
Lógico-Matemática Total 0,66** 0,73** 0,74** 0,75** 0,84**
Razonamiento Lógico 0,15 0,21* 0,25** 0,28** 0,32**
Inteligencia general no verbal 0,32** 0,49** 0,35** 0,24* 0,37**
Razonamiento Numérico 0,11 0,12 0,18* 0,23* 0,26**
Cálculo numérico 0,09 0,17 0,12 0,34** 0,28**
(*)  La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
(**)  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
Las correlaciones existentes entre las variables de la escala de la Inteligen-
cia Musical (tono, ritmo y capacidad musical) son bastantes altas, todas con
un nivel de significación del 0,01, al igual que la correlación entre éstas y la
puntuación total de la escala, como es de esperar. Sin embargo, no ocurre
así entre dichas variables y el CI; las relaciones entre ellas son extremada-
mente bajas (0,97), lo que aporta validez de constructo discriminante a la
escala de la Inteligencia Musical. En general, no existe relación entre las
tres variables que miden la Inteligencia Social (conocimiento de uno mismo,
conocimiento de los demás y asunción y conocimiento de los roles sociales);
este resultado apoya la hipótesis de que los tres aspectos que engloban la
Inteligencia Social son diferentes entre sí.
En cuanto a las relaciones entre estas tres variables y el cociente intelectual,
según los resultados que se desprenden de análisis realizado, las relaciones
serían muy bajas, y sólo significativa al nivel de 0,05 entre la variable asun-
ción y conocimiento de roles sociales y el CI (0,170). Con respecto a la
correlación existente entre la puntuación total de la escala de la Inteligencia
Social y el CI, no existe relación entre ellas; este dato ofrece validez de
constructo discriminante a dicha escala. 
El análisis de las variables que definen la Inteligencia Naturalista muestra la
existencia de una gran relación entre ellas; las correlaciones son significati-
vas a un nivel del 0,01 entre todas las variables estudiadas y entre éstas y la
puntuación total; estos valores son muy altos entre las variables observación
e identificación de relaciones, con un coeficiente de 0,630 y entre las varia-
bles de experimentación y formulación de hipótesis, con un coeficiente de
0,799. En cuanto a la relación existente entre las variables de la Inteligencia
Naturalista y el Cociente Intelectual, se observa que existe muy poca rela-
ción entre este último y las variables referidas a observación e identificación
de relaciones. Por el contrario, existe relación entre las variables de experi-
mentación y formulación de hipótesis y el CI y la correlación existente entre
este último y la puntuación total de la Inteligencia Naturalista es del 0,209 a
un nivel de significación de 0,01. Al parecer, las habilidades de la Inteligen-
cia Naturalista que requieren un pensamiento más lógico estarían relaciona-
das con el tipo de pensamiento medido en la prueba psicométrica utilizada
en el estudio. 
Las variables que definen la Inteligencia Lingüística, según el modelo de
Gardner, muestran una relación significativa entre sí, de forma que los análi-
sis de correlación ofrecen un valor de 0,802 entre las funciones primarias del
lenguaje y las habilidades de narración o inventiva a un nivel de significación
del 0,01; una correlación de 0,236 entre las funciones primarias del lenguaje
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y las habilidades de informar a un nivel de significación del 0,01 y una corre-
lación de 0,315 con un nivel de significación del 0,01, entre las habilidades
implicadas en la narración e invención de una historia y las implicadas en la
tarea de informar sobre una historia vista anteriormente. Las correlaciones
existentes entre las variables de la prueba psicométrica BADyG que miden
aspectos verbales y las habilidades de informar de la Inteligencia Lingüística
son altas y significativas a un nivel de 0,01, sobre todo con la variable habili-
dades de informar de la escala de Gardner (0,296). Aspecto que puede ser
debido a que tanto los tests de CI como la BADyG tienen una gran carga de
comprensión de enunciados además, tanto el CI como las escalas BADyG
poseen fuertes componentes de lógica y de precisión, las cuales son también
muy necesarias en las destrezas informativas. Esta correlación aportaría
además validez concurrente a estas habilidades. Las relaciones existentes
entre las variables que definen las Inteligencia Viso-Espacial (representación;
exploración y talento artístico), son bastante altas, todas son significativas a
un nivel del 0,01 con índices que superan el 0,65.
El análisis de correlación realizado entre las variables de la Inteligencia
Viso-Espacial y los ítems de las pruebas psicométricas BADyG A y B que
miden aspectos espaciales ofrecen en general relaciones estadísticamente
significativas, sobre todo entre las variables discriminación de diferencias y
matrices lógicas y las habilidades de representación, exploración y talento
artístico, lo cual aportaría validez concurrente a la escala de evaluación de
la Inteligencia Viso-espacial. Sin embargo, la correlación existente entre el
CI general y la puntuación total de la escala de evaluación de la Inteligencia
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TABLA 4. COEFICIENTES DE CORRELACIÓN DE PEARSON ENTRE LAS VARIABLES DE LA INTELIGENCIA
VISO-ESPACIAL Y EL CI.
Representación Exploración Talento artístico CI
Representación 1
Exploración 0,69** 1
Talento Artístico 0,67** 0,70** 1
Viso-Espacial Total 0,88** 0,89** 0,89** 00,15*
CI 0,09 0,13* 0,17** 1
Rompecabezas 0,31** 0,18 0,20*
Matrices lógicas 0,22* 0,29** 0,28**
Figuras giradas 0,14 0,22* 0,22*
Discriminación de diferencias 0,30** 0,47** 0,45**
(*)  La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
(**)  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
Viso-Espacial, aunque significativa, es baja, lo que ofrecería validez discri-
minante a la escala.
Los índices de correlación existentes entre las puntuaciones totales de cada
una de las escalas de evaluación de las diferentes inteligencias, que, como
ha sido mostrado en el análisis factorial realizado, formarían los diferentes
factores extraídos, y el Cociente Intelectual, indican que las correlaciones
son en general débiles entre las diferentes inteligencias propuestas por
Gardner y el CI, siendo la correlación más elevada entre la Inteligencia
Naturalista y el CI, con un valor de 0,209 a un nivel de significación del 0,01.
En general, tal y como se ha comentado anteriormente de forma individual
para cada escala, parece ser que los aspectos valorados por el CI son, en la
mayoría de los casos, diferentes a los evaluados por las diferentes escalas
analizadas. La validez de constructo discriminante quedaría, por tanto, esta-
blecida para las escalas de evaluación de las Inteligencias Múltiples.
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uoTABLA 5. COEFICIENTES DE CORRELACIÓN DE PEARSON ENTRE LAS PUNTUACIONES TOTALES DE CADA
UNA DE LAS INTELIGENCIAS MÚLTIPLES Y EL CI.
Corporal Musical Social Natu- Lin- Viso- Lógico- CI
ralista güística Espacial Matem.
Corporal 1
Musical 0,29** 1
Social 0,09 0,14* 1
Naturalista 0,22** 0,08 0,18** 1
Lingüística 0,24** 0,00 0,12 0,29** 1
Viso-Espacial 0,17** 0,08 0,14* 0,27** 0,30** 1
Lógico-Matemática 0,35** 0,23** 0,28** 0,22** 0,26** 0,29** 1
CI 0,15* 0,09 0,12 0,20** 0,19** 0,15* 0,12 1
(*)  La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
(**)  La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
4.5. ANÁLISIS DIFERENCIALES
4.5.1. Inteligencias Múltiples y género
Las medias de las niñas son superiores a las de los niños en todas las inteli-
gencias a excepción de la Inteligencia Naturalista, en la que son éstos los
que, con muy poca diferencia, obtienen mejor puntuación. Estos resultados
son estadísticamente significativos para las Inteligencias Corporal-cinestési-
ca (t = –2,573, sig = 0,11), Musical (t = –3,856, sig. = 0,000) y Viso-Espacial
(t = –2,059, sig. = 0,041). De esta forma, podríamos concluir que las niñas
fueron mejores en la resolución de tareas que implicaban utilizar sus habili-
dades corporales, musicales y viso-espaciales.
Cuando analizamos los resultados obtenidos por los alumnos según el nivel
educativo y el género, observamos que en Educación Infantil las niñas siguen
obteniendo resultados superiores a los de los niños en todas las actividades
de evaluación de las inteligencias, a excepción de la Inteligencia Naturalista.
Los análisis diferenciales indican que la superioridad de las niñas es estadís-
ticamente significativa en las Inteligencias Corporal (t = –2,541, sig. = 0,013)
y Musical (t = –2,115, sig = 0,037).
En Educación Primaria, también son las niñas las que obtienen resultados
superiores a los niños, excepto en las Inteligencias Naturalista y Lingüística,
que son mayores para los niños. Las diferencias son estadísticamente signi-
ficativas a favor de las niñas en la Musical (t = – 3,248, sig. = 0,001). 
4.5.2. Inteligencias Múltiples y nivel educativo
En general, observamos que los alumnos de Educación Primaria obtienen
medias mucho más altas en todas las escalas de evaluación. Los resultados
procedentes de la prueba “t” muestran diferencias estadísticamente signifi-
cativas para las Inteligencias Corporal-cinestésica (t = –3,380, sig. = 0,001),
Musical (t = –2,379, sig = 0,018), Naturalista (t = –2,742, sig. = 0,007), Lin-
güística (t = –2,030, sig = 0,043), Viso-Espacial (t = –2,669, sig = 0,008) y
Lógico-Matemática (t = –7,476, sig = 0,000). 
5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
Los resultados de nuestro trabajo, obtenidos en el contexto natural del aula,
y con los mismos instrumentos de evaluación utilizados por el profesor
Howard Gardner y colaboradores, indican la existencia de 8 constructos
independientes que se corresponden de manera casi perfecta con las ocho
inteligencias establecidas por Gardner. Los resultados muestran incluso la
existencia de distintos aspectos de una misma inteligencia, como es el caso
de la Inteligencia Social, de acuerdo con la teoría de Gardner y colaborado-
res (1998a). 
La consistencia interna de cada uno de los factores, según muestran los
análisis de fiabilidad, viene a apoyar la primera hipótesis planteada y a refor-
zar los resultados del análisis factorial, y muestran, en conjunto, que los
resultados empíricos obtenidos reproducen muy bien la estructura de las
Inteligencias Múltiples. De la misma forma, las altas y significativas correla-
ciones existentes entre las variables de una misma escala verifican la
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segunda hipótesis planteada en nuestro estudio. Además, los análisis corre-
lacionales establecidos entre las diferentes inteligencias y el cociente inte-
lectual ponen de manifiesto la existencia de validez discriminante de las
escalas de evaluación destinadas a valorar las distintas inteligencias.
Los análisis diferenciales realizados indican, como cabría esperar, que los
alumnos de Educación Primaria obtienen puntuaciones más elevadas y
estadísticamente significativas que las obtenidas por los alumnos de Educa-
ción Infantil en las Inteligencias Corporal-cinestésica, Musical, Viso-Espa-
cial, Naturalista, Lingüística y Lógico-Matemática.
Dichos análisis ponen de manifiesto, contrariamente a lo esperado, que de
forma significativa las niñas obtienen puntuaciones superiores a las de los
niños en las Inteligencias Musical, Corporal-cinestésica y Viso-Espacial,
aunque tal significatividad se reduce a las Inteligencias Musical y Corporal-
cinestésica entre las niñas y niños de Educación Infantil y a la Inteligencia
Musical entre los niños y niñas de Educación Primaria.
Para acabar, podríamos decir que el modelo de evaluación de las IM supone
una alternativa complementaria a la evaluación psicométrica y sirve para
diseñar el perfil de desarrollo de un aula y, de manera especial, de los niños
que presentan problemas cognitivos con retraso o dificultades, destacando
los puntos fuertes y las lagunas referidas a las habilidades básicas en las
que se fundamentan cada una de las inteligencias. Esto significa que pode-
mos utilizar los puntos fuertes para tratar de paliar los desfases de la inteli-
gencia (Prieto et al., 2002).
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Estudio de la influencia de un entorno de
simulación por ordenador en el aprendizaje
por investigación de la Física en Bachillerato
1. INTRODUCCIÓN
Uno de los objetivos clave en la enseñanza de la Física es establecer una
relación entre los objetos, eventos y fenómenos del mundo real y las teorías
y modelos que permiten su interpretación al estudiante. Estos mundos remi-
ten a esquematizaciones próximas pero diferentes: el mundo de las teorías
y modelos con el mundo de los objetos y eventos; el espacio de los modelos
y el campo empírico de referencia (Martinand, 1992); el mundo real y el
mundo de los signos (Beaufils, 2000).
En este contexto, la simulación se puede concebir desde una doble pers-
pectiva. Por un lado, constituye un espacio intermediario, que puede facilitar
la puesta en relación de la realidad y las teorías o modelos (Barberá y San-
josé, 1990), es decir, entre lo concreto y lo abstracto (Valente y Neto, 1992).
Por otra parte, representa un instrumento que permite actividades de mani-
pulación de modelos (mundo controlable) que facilitarán la adquisición de
conocimientos conceptuales y procedimentales (Andaloro et al., 1991).
En toda simulación, ya sea mediante una teoría que se utiliza para estudiar
las propiedades de un sistema o bien mediante un modelo que se explora
para analizar una situación, se trata de descubrir o generar un resultado no
trivial matemáticamente. Con este fin, un programa de simulación por orde-
nador incorpora los procedimientos de cálculo numérico y de representación
gráfica, que permiten emular algún aspecto de un cierto fenómeno o disposi-
tivo, analizado a la luz de un determinado modelo físico-matemático. 
Distintos autores han resaltado el potencial didáctico de la simulación por
ordenador en el aula de Física (Njoo y de Jong, 1993; White, 1998; Sierra,
2000). Aunque se han realizado distintas investigaciones con resultados dis-
pares acerca del aprendizaje de la Física en educación secundaria con
simuladores de fenómenos físicos (Rivers y Vockell, 1987; Ronen et al.,
1991; Bliss et al., 1992; Geban et al., 1992; Gorsky y Finegold, 1992; Lewis
et al., 1993; Miller et al., 1993; Martínez Jiménez et al., 1994; Henessy et al.,
1995; Windschitl y Andre, 1998; Sierra y Perales, 1999; Beaufils, 2001;
Jimoyiannis y Komis, 2001; Sierra y Perales, 2003), en España son escasos
los estudios sistemáticos en esta línea de investigación. 
Es por ello que esta tesis doctoral pretende evaluar la eficacia de la simula-
ción por ordenador en el aprendizaje adquirido por estudiantes de Bachille-
rato, tanto de contenidos conceptuales de mecánica newtoniana como de
procedimientos y actitudes científicas, en el contexto de un aula de ordena-
dores típica de un Instituto de Educación Secundaria. 
El modelo didáctico asumido en la investigación está basado en la resolu-
ción de problemas cualitativos y abiertos de mecánica newtoniana, concebi-
dos como trabajos de indagación científica bajo la dirección y supervisión
del profesor (Gil y Martínez Torregrosa, 1987). 
En esta situación de aprendizaje el ordenador presenta la dualidad de ser
herramienta cognitiva (Jonassen, 1996) de ayuda para el estudiante en su
actividad investigadora, a la vez que laboratorio virtual donde el estudiante
realiza sus investigaciones. 
Por tanto, el entorno de aprendizaje con ordenador implementado en la tesis
doctoral pertenece al paradigma revelador de la taxonomía de Kemmis et al.
(1977), es decir, el ordenador actúa como mediador entre un modelo físico-
matemático oculto y el estudiante, desempeñando éste un papel activo, al
controlar y servirse del ordenador para descubrir por sí mismo a través de
una estrategia de investigación guiada por el profesor. 
Los programas de simulación utilizados como laboratorio virtual por los
alumnos soportan distintos tipos de representación como: gráficos en tiem-
po real, representaciones vectoriales, trayectoria del móvil, etc. 
El aprendizaje de contenidos conceptuales de mecánica newtoniana, de
procedimientos y actitudes científicas mediante actividades de investigación
con un programa comercial de simulación (Interactive Physics*) es compa-
rado con el aprendizaje adquirido por el estudiante mediante un simulador
didáctico creado por el autor de esta tesis (Mobile). 
El proceso de diseño y desarrollo de los programas informáticos de simula-
ción adaptados al contexto escolar ha seguido las pautas establecidas por
Garrido (1991) y Marqués (1995). La transposición informática ha pretendi-
do optimizar el valor didáctico del nuevo software, tomando como referencia
las limitaciones del programa comercial. En consecuencia, el simulador
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* User’s Manual. Interactive Physics 2000. MSC. Software. San Mateo: California. USA.
desarrollado en esta tesis implementa distintas medidas instructivas ya utili-
zadas con éxito por otros autores (modelos de complejidad creciente, activi-
dades para guiar la investigación, ayuda sobre la utilización del simulador,
ayuda en ciertas fases de la investigación, etc.).
La estrategia didáctica puesta en juego promueve el aprendizaje cooperati-
vo, en el que los estudiantes comparten y discuten sus ideas, interaccionan
entre sí y con el profesor de un modo más espontáneo y natural que en la
clase tradicional. 
La actividad del profesor se hace más intensa y compleja, al desempeñar
las funciones de organizador de las tareas, facilitador de los recursos nece-
sarios para que los estudiantes realicen sus investigaciones, supervisor de
los trabajos de investigación, soporte técnico para resolver los problemas de
funcionamiento de algún ordenador, moderador de los debates que surjan
en el aula, dinamizador de la actividad de investigación, etc. 
Por último, el carácter experimental de esta investigación educativa ha obli-
gado a afrontar, y en la medida de lo posible superar, algunos de los obstá-
culos detectados en la transferencia de las Tecnologías de la Información y
de la Comunicación a los centros educativos, en especial los obstáculos físi-
co y de currículo, así como la carencia de soporte técnico. 
2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN
La tesis doctoral pretende evaluar la influencia de un entorno de simulación
por ordenador en el aprendizaje por investigación de contenidos conceptua-
les de mecánica newtoniana, así como de procedimientos y actitudes científi-
cas en Bachillerato. Para ello, se lleva a cabo un estudio aplicado, longitudi-
nal y experimental que, asumiendo la complejidad del fenómeno educativo,
considera tanto aspectos cuantitativos como cualitativos (Arnal et al., 1994).
2.1. HIPÓTESIS
Dentro del paradigma cuantitativo se encuentran los diseños experimentales
y los métodos estadísticos de contraste de hipótesis y de correlación entre
variables, aplicados en la tesis para probar las siguientes hipótesis de inves-
tigación:
❖ La realización de trabajos de investigación con simuladores promueve en
los alumnos de Bachillerato un aprendizaje significativo de los conceptos de
mecánica newtoniana, favoreciendo la evolución de sus ideas previas hacia
las ideas científicas, así como de los procedimientos y actitudes científicas.
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❖ La enseñanza de la Física mediante la resolución de problemas como tra-
bajos de investigación con simuladores procura un aprendizaje más signi-
ficativo de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales que
la enseñanza transmisiva-receptiva.
❖ Un programa de simulación desarrollado por el profesor (Mobile) genera
una situación de aprendizaje más eficaz que un programa de simulación
comercial (Interactive Physics).
❖ El nivel de razonamiento lógico, el conocimiento informático y el rendi-
miento académico del alumno condicionan el aprendizaje de la Física
mediante trabajos de investigación con simuladores.
❖ La eficacia de la estrategia didáctica y del material curricular utilizado no
depende del grado de implicación del profesor en el diseño instructivo. 
2.2. OBJETIVOS
Asimismo, la investigación persigue en el marco del paradigma cualitativo
los siguientes objetivos:
❖ Elaborar un programa informático de simulación fundamentado en la
Didáctica de las Ciencias Experimentales y en la ingeniería de software.
❖ Diseñar actividades de investigación adecuadas para ser realizadas con
los simuladores.
❖ Fomentar el aprendizaje cooperativo entre los estudiantes.
❖ Introducir a los estudiantes de Bachillerato en la cultura científica actual,
que concibe la simulación por ordenador como una herramienta funda-
mental para la investigación y la experimentación. 
❖ Elaborar nuevos instrumentos de medida: un test de exploración sobre
conceptos de mecánica newtoniana y otro sobre el uso y conocimiento
del ordenador, dirigidos ambos al alumnado de Bachillerato, así como un
cuestionario de evaluación del software educativo, orientado al profesora-
do de Física y Química.
❖ Diseñar distintos simuladores en el entorno comercial de simulación Inte-
ractive Physics.
Asimismo, pertenecen al paradigma cualitativo los argumentos empleados
para probar que: 
❖ Los alumnos se encuentran satisfechos y seguros de sí mismos cuando
trabajan en equipo e intercambian información entre ellos y con el profesor.
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❖ Los alumnos están más motivados cuando abordan trabajos creativos
que les requieren más protagonismo.
❖ La interacción entre alumnos, profesor y ordenador enriquece la situación
de aprendizaje.
2.3. VARIABLES INDEPENDIENTES
Con objeto de contrastar las hipótesis de la investigación y responder a los
objetivos planteados en la misma, se han seleccionado las siguientes:
❖ Conocimiento conceptual: obtenido a partir del test sobre conceptos de
mecánica newtoniana diseñado por el autor de la tesis. Además informa
de las ideas previas mantenidas por el alumno.
❖ Conocimiento procedimental: obtenido a partir del test sobre procedi-
mientos científicos TIPS (“Test of Integrated Process Skills”) elaborado y
validado por Dillashaw y Okey (1980). 
❖ Actitud hacia la ciencia: obtenida a partir de un test de escala tipo Likert
elaborado y validado por Penichet y Mato (1999).
❖ Conocimiento de informática: obtenido a partir de un test elaborado por el
autor de esta tesis para evaluar el nivel de conocimiento de distintos pro-
gramas informáticos.
❖ Nivel de razonamiento lógico: obtenido a partir del test de razonamiento
lógico elaborado y validado por Acevedo y Oliva (1995).
❖ Rendimiento académico: obtenido de las calificaciones en la asignatura
de Física y Química.
❖ Nivel socioeconómico familiar: inferido a partir de la profesión de los
padres.
❖ Variable dicotómica sobre la realización del pretest: permite averiguar si
el hecho de que un alumno responda a un pre-test influye en el desarrollo
de las actividades de investigación y/o en las respuestas al posttest.
❖ Sexo: permite averiguar si hay diferencias en el aprendizaje entre alum-
nos y alumnas.
❖ Variable dicotómica sobre la secuencia de trabajo: desarrollo de la activi-
dad con simulador antes que la actividad con libro de texto, o viceversa.
Permite averiguar si es relevante el orden de la secuencia de trabajo para
el aprendizaje promovido en el alumno.
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2.4. VARIABLES DEPENDIENTES
Las variables que nos informan del nivel de aprendizaje alcanzado por el
alumno y de su evolución, como consecuencia de las distintas actuaciones
instructivas diseñadas al efecto, son la puntuación obtenida en los postests
sobre contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, así como la
variación de puntuación entre pretest y postest para estos contenidos.
2.5. INSTRUMENTOS DE MEDIDA
Los instrumentos aplicados en la investigación para diagnosticar las varia-
bles seleccionadas son los siguientes:
❖ Test conceptual: una serie de cuestiones abiertas que permiten explicitar
las ideas previas de los alumnos y el grado de comprensión de conceptos
referentes a la cinemática y la dinámica del punto material. En la puntua-
ción de los tests sólo influyen los ítems respondidos correctamente, valo-
rándose cada uno de ellos con un punto.
❖ Test de escala Likert elaborado y validado por Penichet y Mato (1999)
para diagnosticar la actitud de los estudiantes hacia la ciencia.
❖ Una cuestión sobre el uso de los ordenadores por los científicos, extraída
de una encuesta elaborada en el marco de un proyecto europeo de inves-
tigación educativa sobre la imagen de las ciencias que tienen los estu-
diantes (Séré et al., 2001). 
❖ Test CAME (cognición, acción y metodología) de actitudes científicas ela-
borado y validado por García (2000).
❖ Test de opción múltiple sobre actitudes científicas elaborado y validado
por Vázquez y Manassero (1999). Las cuestiones tratadas hacen referen-
cia a la naturaleza de los modelos y esquemas de clasificación de la cien-
cia, el carácter provisional del conocimiento, la naturaleza del método
científico, las influencias sociales sobre los científicos y las causas de las
discrepancias entre científicos con relación a valores y motivaciones.
❖ Cuestionario sobre el uso y el conocimiento del ordenador, en el que se
recoge información de los alumnos sobre su dominio del software de pro-
pósito general y específico, el tiempo dedicado diariamente al uso del
ordenador y la opinión personal sobre la informática.
❖ Test de opción múltiple sobre procedimientos científicos, extraído del
TIPS (“Test of Integrated Process Skills”) elaborado y validado por Dilla-
shaw y Okey (1980). Los ítems están referidos a los procedimientos de
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formulación de hipótesis, definición operacional de variables, control y
manipulación de variables, planificación de investigaciones e interpreta-
ción de datos. 
❖ Test de razonamiento lógico elaborado y validado por Acevedo y Oliva
(1995), constituido por diez ítems referidos a esquemas de razonamiento
lógico como la proporcionalidad, el control de variables, la probabilidad, la
correlación y las operaciones combinatorias.
❖ Un programa-guía de actividades de investigación. Cada estudiante debe
emitir sus propias hipótesis, diseñar una estrategia para contrastarlas y
establecer las conclusiones convenientes, corroborando o rechazando
las hipótesis iniciales. Las cuestiones planteadas se centran sobre las
concepciones alternativas más frecuentes, aprovechando el potencial
didáctico del programa de simulación.
❖ Observaciones de aula registradas por el profesor al final de cada sesión.
Se trata de describir las interacciones entre alumnos, alumnos-profesor y
alumnos-ordenador que tienen lugar en el aula durante la experiencia.
❖ Registros informáticos de los diseños y estrategias experimentales elabo-
rados por los estudiantes y de la actividad sobre el simulador realizada
por cada alumno para contrastar sus hipótesis. Estas grabaciones en el
disco duro del ordenador son realizadas automáticamente por el simula-
dor y permiten al profesor hacer el seguimiento y evaluación del proceso
de razonamiento y aprendizaje de cada alumno.
❖ Grabaciones del sonido de ambiente en el aula.
❖ Lista de control para que profesores de Física y Química en activo evalú-
en los programas informáticos utilizados en la investigación.
3. METODOLOGÍA
3.1. MUESTRA
La investigación tiene lugar en dos institutos de la comarca del poniente de
Almería, uno en El Ejido y otro en Adra, implicando a un total de 110 estu-
diantes de Bachillerato de Ciencias con edades comprendidas entre 16 y 18
años.
La experimentación en el aula se desarrolla desde 1999 hasta 2003 a lo lar-
go de cuatro etapas con diferentes diseños experimentales, adaptados a las
circunstancias particulares de cada curso académico. No obstante, la meto-
dología de trabajo del alumnado permanece invariante, consistiendo en la
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realización de pequeños trabajos de investigación dirigida por el profesor,
utilizando los programas de simulación como laboratorio virtual para experi-
mentar y contrastar hipótesis. Este software didáctico es creado y perfeccio-
nado a lo largo de la investigación.
Los profesores responsables de aplicar en el aula la estrategia docente y el
material curricular elaborados en la investigación han sido tres: dos en el
instituto de El Ejido y el autor de esta tesis en el instituto de Adra. Además,
once profesores de Física y Química de educación secundaria han evaluado
los programas informáticos utilizados en el aula.
La tabla 1 muestra el alumnado que ha participado en las distintas fases de
la investigación.
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TABLA 1. ALUMNADO PARTICIPANTE EN CADA FASE DE LA INVESTIGACIÓN.
Fase de la investigación Muestra Localidad
Curso 1999-2000 15 estudiantes de 1.o de Bachillerato Adra
Curso 2001-02
25 estudiantes de 1.o de Bachillerato
8 estudiantes de 2.o de Bachillerato Adra
1.er trimestre del curso 2002-03 19 estudiantes de 1.o de Bachillerato Adra
2.o y 3.er trimestres del curso 2002-03 43 estudiantes de 1.o de Bachillerato El Ejido
3.2. PROGRAMAS INFORMÁTICOS DE SIMULACIÓN
A continuación se describe brevemente el software didáctico desarrollado
por el autor de la tesis.
3.2.1. Dinamic para Windows
Se trata de un programa didáctico para la simulación del movimiento bi-
dimensional de una partícula, confinada en un recinto cerrado y sometida a
fuerzas definidas por el alumno (peso, fuerza externa y/o fuerza de roza-
miento) y que puede colisionar contra las paredes, según distintos coeficien-
tes de restitución. Este simulador es desarrollado sobre la base de su ante-
cesor, Dinamic para DOS (Sierra, 1997), tras su validación en el aula,
incorporando las mejoras que se detallan seguidamente.
El alumno puede modificar distintas variables del fenómeno, como se puede
apreciar en la figura 1: masa de la partícula, posición y velocidad iniciales de
la partícula, componentes vectoriales de la fuerza aplicada, factor de propor-
cionalidad de la fuerza de rozamiento con la velocidad, gravedad y coefi-
ciente de restitución (tipo de colisión).
El programa presenta tres áreas funcionalmente diferenciadas (figura 2):
a) Una ventana rectangular, que ocupa la mayor parte de la pantalla, donde
se mueve el círculo que representa la partícula material y se visualizan
las magnitudes vectoriales relevantes (vector de posición, velocidad ins-
tantánea, fuerza aplicada y fuerza de rozamiento).
b) Una zona informativa constituida por:
❖ Tres pequeñas ventanas situadas a la derecha de la pantalla, donde
se representan las gráficas posición-tiempo, velocidad-tiempo y acele-
ración-tiempo, en tiempo real, es decir, mientras la partícula se des-
plaza.
❖ La barra de estado situada en la parte inferior de la pantalla, que infor-
ma de las componentes vectoriales de la fuerza aplicada sobre el
cuerpo y de la fuerza de rozamiento, así como del valor de la grave-
dad y el instante de tiempo actual.
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FIGURA 1. VENTANA PARA ESTABLECER LOS VALORES DE LAS VARIABLES.
c) Área de control constituida por:
❖ Un menú principal situado en la parte superior de la pantalla, median-
te el cual el alumno puede: comenzar una nueva experiencia, fijando o
modificando los valores de las magnitudes físicas relevantes para el
movimiento; salir del programa; activar o desactivar la visualización de
la trayectoria y de los vectores fuerza aplicada, velocidad instantánea,
fuerza de rozamiento y/o vector de posición; solicitar ayuda al progra-
ma.
❖ Una serie de botones en la zona inferior de la pantalla, por encima de
la barra de estado, mediante los cuales el alumno puede: iniciar o
detener la animación, ejecutar la animación paso a paso, activar o
desactivar la acción de la gravedad, activar o desactivar la visualiza-
ción de la trayectoria, de los vectores fuerza aplicada, velocidad ins-
tantánea, fuerza de rozamiento y/o vector de posición. 
Por otra parte, inicialmente el programa solicita al alumno identificarse, con
objeto de registrar en un fichero todos los diseños experimentales que va
realizando cada alumno, junto con su nombre, día y hora. De esta manera el
profesor puede hacer un seguimiento del proceso de razonamiento y apren-
dizaje de cada alumno. 
Estudio de la influencia de un entorno de simulación por ordenador 
en el aprendizaje por investigación de la Física en Bachillerato
344
FIGURA 2. PANTALLA PRINCIPAL DEL PROGRAMA.
3.2.2. Mobile 
Básicamente, este programa constituye una versión de Dinamic evoluciona-
da que incorpora importantes mejoras técnicas y didácticas. Simula el movi-
miento de hasta tres cuerpos simultáneamente, implementando distintos
entornos de simulación con modelos físico-matemáticos de diferente nivel
de complejidad: unos permiten sólo el estudio cualitativo del fenómeno físico
y otros un análisis cuantitativo más avanzado.
La actividad investigadora llevada a cabo por el estudiante con el simulador
está dirigida mediante una secuencia de problemas que el profesor plantea
e incorpora en la base de datos del simulador. 
Asimismo, el alumno puede solicitar al programa ayuda para desarrollar su
investigación. Estos mensajes de ayuda presentan tres niveles de orienta-
ción y son introducidos por el profesor junto con los enunciados de los pro-
blemas en la base de datos. 
Independientemente del modelo físico-matemático asociado a la actividad
de investigación planteada, todos los entornos de simulación ofrecen al
alumno la posibilidad de modificar distintas variables relevantes.
El programa presenta dos áreas de trabajo:
a) Una pantalla de diseño de actividades, accesible sólo al profesor median-
te una clave, para elaborar las fichas de trabajo que contienen los enun-
ciados de los problemas, el tipo de simulador necesario y las ayudas que
recibirá el alumno sobre la investigación a realizar (figura 3). 
b) Una pantalla de usuario, accesible tanto al alumno como al profesor, que
dispone de un ámbito experimental y otro teórico:
b.1) Pantalla de “Cuaderno de Trabajo”, donde el alumno podrá llevar a
cabo distintas tareas, tales como: abrir una ficha de trabajo, escribir
sus hipótesis acerca de los problemas, escribir sus conclusiones
tras haber experimentado con el simulador y grabar su cuaderno de
trabajo (figura 4).
b.2) Pantalla de “Laboratorio”, que constituye el simulador propiamente
dicho, donde el alumno podrá realizar sus experimentos para com-
probar sus propias hipótesis (figura 5).
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FIGURA 3. PANTALLA DE DISEÑO DE ACTIVIDADES.
FIGURA 4. PANTALLA DE CUADERNO DE TRABAJO DEL ESTUDIANTE.
3.2.3. Simuladores creados con Interactive Physics
El autor de esta tesis crea distintos micromundos en el entorno de Interacti-
ve Physics, que permiten al estudiante modificar las variables relevantes y
visualizar las gráficas en tiempo real de ciertas magnitudes físicas. 
Los simuladores tratan sobre la caída libre, el lanzamiento vertical hacia arri-
ba y hacia abajo (figura 6), el lanzamiento parabólico, el comportamiento de
un péndulo (figura 7), el movimiento relativo y el movimiento a lo largo de un
plano inclinado.
3.3. EXPERIMENTACIÓN EN EL AULA
El trabajo experimental se ha desarrollado en cuatro etapas: durante los cur-
sos académicos 1999-2000 y 2001-02 sólo participan en la experiencia
alumnos del IES Abdera de Adra; en el curso 2002-03 participan estudiantes
de los institutos Abdera de Adra y Fuentenueva de El Ejido.
3.3.1. Primera fase de la investigación
En el año 2000 un grupo completo de 1.o de Bachillerato de Ciencias, cons-
tituido por 15 alumnos, lleva a cabo la experiencia durante algunas sesiones
de la asignatura de Física y Química. 
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FIGURA 5. PANTALLA DE LABORATORIO DONDE EXPERIMENTA EL ESTUDIANTE.
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FIGURA 6. MICROMUNDO PARA EL ESTUDIO DEL M.R.U.A.
FIGURA 7. MICROMUNDO PARA EL ESTUDIO DEL PÉNDULO.
Con objeto de que todos los estudiantes realizaran individualmente las acti-
vidades de investigación con el simulador Dinamic bajo Windows, se aplica
un diseño Solomon de cuatro grupos, ya que el número de ordenadores es
inferior al de estudiantes.
Estos cuatro agrupamientos se hicieron de manera que presentaran la máxi-
ma variabilidad de perfiles de alumno, para así poder equiparar los resulta-
dos obtenidos en los distintos grupos de alumnos.
La secuencia de trabajo con los grupos experimentales se muestra en la
tabla 2.
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TABLA 2. DISEÑO EXPERIMENTAL DE SOLOMON DE CUATRO GRUPOS.
1.a sesión 2.a sesión 3.a sesión 4.a sesión
Actividades de Actividades de 
Grupo 1 Pretest investigación con Postest-1 investigación con 
simulador didáctico libro de texto
Actividades de Actividades de
Grupo 2 investigación con Postest-1 investigación con Postest-2
simulador didáctico libro de texto
Grupo 3 Pretest Actividades de Actividades de
investigación con Postest-1 investigación con
libro de texto simulador didáctico
Grupo 4 Actividades de Actividades de
investigación Postest-1 investigación con Postest-2
con libro de texto simulador didáctico
Los tests aplicados en la primera fase de la investigación fueron los siguien-
tes: cuestionario sobre conceptos de mecánica; test de escala Likert de
Penichet y Mato; test de García; test de Vázquez y Manassero; cuestionario
sobre conocimientos de informática; cuestión sobre el uso de los ordenado-
res por los científicos. 
Antes de comenzar las actividades de investigación, los alumnos se familia-
rizaron con el programa durante varias sesiones de entrenamiento. El proce-
so seguido en cada actividad de investigación ha sido el siguiente:
❖ El profesor entrega a los alumnos una relación de nueve problemas cuali-
tativos sobre mecánica, que involucran conceptos de los cuales los alum-
nos tienen sus propias ideas alternativas.
❖ Cada alumno escribe sus hipótesis acerca de la solución del problema, así
como la estrategia experimental que seguiría para contrastarlas. Los estu-
diantes que utilizan el simulador didáctico describen la estrategia experi-
mental que habría que seguir, indicando las variables manejadas en el pro-
grama, sus valores asignados y el criterio de contrastación de sus hipótesis.
Aquellos otros alumnos que utilizan el libro de texto describen el procedi-
miento que habría que seguir en un laboratorio real, indicando las medidas
que habría que realizar y el criterio de contrastación de sus hipótesis.
❖ Los estudiantes que trabajan con el simulador llevan a cabo la experien-
cia diseñada en la fase anterior por ellos, observan el comportamiento del
móvil, interpretan los datos ofrecidos por el programa y reflexionan sobre
la física involucrada en el fenómeno observado.
❖ Por último, los alumnos escriben sus conclusiones, indicando si la expe-
riencia con el simulador ha confirmado o refutado sus hipótesis.
Después de cada sesión de trabajo, el profesor registra en un cuaderno de
observaciones lo acontecido más relevante. 
3.3.2. Segunda fase de la investigación
Durante el curso 2001-02 los grupos experimentales fueron dos: ocho alum-
nos de la asignatura de Técnicas de Laboratorio de 2.o de Bachillerato de
Ciencias y un grupo completo de 1.o de Bachillerato de Ciencias integrado
por 25 alumnos.
Todos los estudiantes realizan las actividades de investigación con los dis-
tintos entornos de simulación creados por el autor de esta tesis con el pro-
grama Interactive Physics.
El grupo de 1.o de Bachillerato sólo asiste al aula de ordenadores para reali-
zar las actividades de investigación con los simuladores. El grupo de 2.o de
Bachillerato alterna sesiones de investigación con simuladores y de intro-
ducción a la programación en lenguaje Delphi. 
Inicialmente los alumnos se familiarizan con los simuladores y cumplimen-
tan los pretests conceptual y actitudinal, así como los tests de conocimien-
tos informáticos y de razonamiento lógico. 
El profesor distribuye un programa-guía de actividades de investigación
específicas para cada simulador, que los estudiantes resuelven durante
varias sesiones. 
Cada alumno elabora un informe de cada investigación, registrando sus
hipótesis y la estrategia experimental de contrastación antes de experimen-
tar con el simulador.
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Los estudiantes de 2.o de Bachillerato experimentan con el software indivi-
dualmente, mientras que los de 1.o trabajan en parejas formadas según su
propio criterio.
Al finalizar cada experiencia, el alumno incluye las conclusiones y la solu-
ción del problema en el informe de investigación. 
Las últimas sesiones son dedicadas a cumplimentar los postests conceptual
y actitudinal. 
3.3.3. Tercera fase de la investigación
Durante el primer trimestre del curso 2002-03 el grupo experimental está
constituido por 19 alumnos de 1.o Bachillerato de Ciencias del IES Abdera.
Las actividades de investigación son realizadas por parejas de estudiantes
con el programa Mobile. Tanto los problemas planteados por el profesor
como los informes de investigación generados por los alumnos están inte-
grados en el programa informático. 
Inicialmente los alumnos se familiarizan con el simulador y cumplimentan los
pre-tests conceptual, procedimental y actitudinal, así como los tests de
conocimientos informáticos y de razonamiento lógico.
Las últimas sesiones son dedicadas a cumplimentar los postests concep-
tual, procedimental y actitudinal.
3.3.4. Cuarta fase de la investigación
Durante el segundo y tercer trimestres del 2002-03 la investigación se lleva
a cabo en el IES Fuentenueva. El grupo experimental está constituido por un
curso completo de 1.o de Bachillerato de Ciencias integrado por 25 alumnos,
mientras que el grupo de control lo forma otro curso completo de 1.o de
Bachillerato de Ciencias integrado por 18 alumnos, que siguen una metodo-
logía tradicional.
A lo largo de distintas reuniones previas a la experimentación, el autor de la
tesis expone a los profesores participantes en el estudio los objetivos, funda-
mentos y ventajas de la nueva estrategia didáctica que habría que incorporar
en el aula, así como el uso adecuado del material curricular desarrollado. 
4. RESULTADOS
4.1. VALIDACIÓN DEL SOFTWARE EDUCATIVO
Una etapa fundamental en el diseño y desarrollo del software educativo es
su evaluación en el contexto escolar donde se pretende aplicar, ya que este
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proceso aporta el conocimiento que necesita el programador para imple-
mentar las mejoras en su programa, encaminadas a garantizar su auténtico
valor educativo. Desde esta perspectiva, el programa Mobile ha sido someti-
do a dos procesos distintos de evaluación: 
a) Una evaluación interna o formativa, cuyos instrumentos de medida han
sido las observaciones de aula acerca de la interacción alumno-progra-
ma, los comentarios de los profesores de Física y Química del Instituto
Abdera, las opiniones de algunos alumnos participantes en la investiga-
ción y los planteamientos didácticos del investigador. Esta evaluación ha
posibilitado la incorporación de sucesivas mejoras técnicas y pedagógi-
cas en el entorno de simulación, que ha evolucionado desde un simula-
dor como Dinamic, en principio ejecutable en MS-DOS y posteriormente
en Windows, hasta convertirse en la versión avanzada, Mobile, que
constituye un entorno informático de cierta complejidad.
b) Una evaluación externa o sumativa, basada en los resultados de un
cuestionario (lista de control) cumplimentado por once profesores de
Física y Química de institutos pertenecientes a la comarca del poniente
almeriense, que han participado durante los meses de enero y febrero
de 2003 en un curso de formación permanente del profesorado∗ imparti-
do por el autor de la tesis. Asimismo, las opiniones vertidas por algunos
de estos profesores durante las sesiones de trabajo con el programa
Mobile representan un instrumento complementario al cuestionario.
La puntuación media obtenida en los cuestionarios de evaluación del pro-
grama Mobile es 44,13 sobre un valor máximo de 63, con una desviación
típica de 7,24. Las puntuaciones mínima y máxima son 30 y 53 respectiva-
mente, siendo la mediana 44.
Durante el citado curso de formación permanente del profesorado, los profe-
sores de Física y Química fueron asesorados por el autor de la tesis en la
aplicación didáctica del programa Interactive Physics. Posteriormente cum-
plimentaron un cuestionario para evaluar las características técnicas y el
potencial didáctico del programa. Asimismo, el autor de la tesis recogió los
comentarios realizados por algunos de los profesores participantes en el
curso, mientras trabajaban con el programa. La puntuación media obtenida
en los cuestionarios acerca del programa Interactive Physics es 44,33 sobre
un valor máximo de 63, con una desviación típica de 5,95. Las puntuaciones
mínima y máxima son 36 y 54 respectivamente, siendo la mediana 43,50.
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* Curso de Formación Permanente del Profesorado: El ordenador como herramienta cognitiva en la
enseñanza de las ciencias experimentales: Simulación por ordenador de fenómenos físicos. Centro
del Profesorado de El Ejido (Almería). 20 de enero a 18 de febrero de 2003.
4.2. VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS DE MEDIDA
Las variables consideradas relevantes, tanto para contrastar las hipótesis de
la investigación como para evaluar la consecución de los objetivos plantea-
dos, deben ser medidas mediante instrumentos que reúnan la suficiente fia-
bilidad y validez. 
La literatura científica aporta distintos instrumentos fiables para diagnosticar
el nivel de conocimiento procedimental y actitudinal en ciencia así como de
razonamiento lógico en estudiantes de educación secundaria. Sin embargo,
sólo aquellos instrumentos que hayan sido validados en un contexto escolar
semejante a la muestra de esta investigación pueden garantizar unas medi-
das adecuadas de las variables estudiadas. Esta condición se verifica en los
tests documentados en bibliografía que son aplicados en esta tesis: Test de
opción múltiple sobre procedimientos científicos TIPS de Dillashaw y Okey;
Test de escala Likert sobre la actitud hacia la ciencia de Penichet y Mato;
Test de opción múltiple sobre razonamiento lógico de Acevedo y Oliva.
En cambio, no se ha sido encontrado en la bibliografía un cuestionario de
respuesta abierta para diagnosticar el conocimiento de los alumnos sobre
los conceptos de mecánica newtoniana tratados en esta investigación. Esta
circunstancia ha conducido al autor de esta tesis a elaborar el test sobre
conceptos. 
Como ya se mencionó en el apartado anterior, con objeto de que los profe-
sores de Física y Química evalúen el software didáctico utilizado, se ha ela-
borado un cuestionario sobre sus cualidades didácticas, ya que las listas de
control propuestas en la bibliografía revisada no se adaptan suficientemente
a los programas informáticos utilizados en la investigación.
Por otra parte, puesto que la resolución de problemas constituye el eje cen-
tral del modelo didáctico asumido, es necesario que las situaciones proble-
máticas planteadas en el aula sean cuidadosamente diseñadas, con el fin
de evitar la frustración en los estudiantes ante los obstáculos conceptuales y
procedimentales. Uno de los criterios de diseño de las actividades de inves-
tigación es su adaptación a un determinado simulador didáctico, con el que
los alumnos experimentarán para resolver la situación problemática.
Las actividades a investigar mediante la experimentación con el simulador
Mobile se encuentran integradas en la base de datos del programa informá-
tico, mientras que los problemas planteados para ser resueltos con los otros
simuladores son presentados a los estudiantes en papel. 
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4.2.1. Test sobre conceptos de mecánica newtoniana
La validación del test sobre conceptos de mecánica se basa en los siguien-
tes estudios estadísticos:
a) Fiabilidad como consistencia interna por el procedimiento de las dos
mitades (ítems pares e impares), obteniendo un coeficiente de Spear-
man-Brown de 0,38, lo que indica la existencia de una moderada estabi-
lidad de los resultados del test. 
b) Validez interna de construcción, mediante la correlación entre sí de los
ítems y el análisis factorial por el método de los componentes principa-
les. Un 31% de los coeficientes de correlación de Pearson entre los
ítems del test muestran una correlación significativa. El análisis de com-
ponentes principales permite inferir la existencia de ocho factores que
explican un 74% de la varianza total de las respuestas al test. Si este
análisis se limita a un solo factor, la proporción de varianza explicada se
reduce a un 18%, lo cual podría ser interpretado en clave de incoheren-
cia del nivel conceptual inicial de los estudiantes. Por otra parte, consi-
derando ocho factores se consigue explicar tan sólo un 74% de la
varianza total, cuando teóricamente cabría esperar un porcentaje supe-
rior, si se tiene en cuenta que los dominios científicos a los que refieren
los ítems son también ocho. 
La tabla 3 muestra las ideas alternativas más frecuentes en los estudiantes
de Bachillerato acerca de la situación planteada en cada uno de los ítems. 
4.2.2. Cuestionario de evaluación del software didáctico
Este test trata de evaluar, a través de 21 ítems de respuesta múltiple y cua-
tro de respuesta abierta, diversas características del software: el contenido
presentado, el tratamiento didáctico del contenido, las situaciones de apren-
dizaje generadas en el aula, la capacidad de adaptación del programa al
estudiante, así como de registrar información sobre éste que facilite al profe-
sor la evaluación de su actividad.
La validación de la lista de control se basa en los siguientes estudios esta-
dísticos:
a) Fiabilidad como consistencia interna por el procedimiento de las dos
mitades (ítems pares e impares), determinando a continuación el coefi-
ciente de Spearman-Brown. El cuestionario de evaluación aplicado al
programa Mobile presenta un coeficiente de fiabilidad de 0,8692, mien-
tras que aplicado a Interactive Physics genera un coeficiente de 0,8912.
Los valores razonablemente altos del coeficiente de fiabilidad garantizan
la consistencia interna del cuestionario.
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b) Validez interna de construcción, mediante la correlación entre sí de los
ítems. En el caso de Mobile, los coeficientes de correlación están com-
prendidos entre 0,539 y 0,863, salvo el correspondiente a la correlación
entre “contenido” e “instrumento de evaluación”, cuyo valor es 0,158. Por
consiguiente, se puede inferir la existencia de una importante relación
entre los distintos aspectos valorados en el cuestionario, excepto entre
los dos anteriores. Los coeficientes de correlación en la evaluación de
Interactive Physics están comprendidos entre 0,204 y 0,830, salvo el
correspondiente a la correlación entre “contenido” y “adaptación al estu-
diante”, cuyo coeficiente es –0,045. En consecuencia, de nuevo se pue-
de inferir la existencia de una notable relación entre los distintos aspec-
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TABLA 3. RELACIÓN ENTRE LOS ÍTEMS DEL TEST CONCEPTUAL Y LAS IDEAS ALTERNATIVAS MÁS 
COMUNES.
Dominio científico Ideas alternativas Ítems del test
Fuerza y movimiento Todo cuerpo en movimiento lleva asociado una fuerza. 1, 3, 5, 6, 22 
El movimiento se produce siempre en la dirección y 
sentido de la fuerza. 13
La fuerza que lleva un objeto en movimiento 
se agota paulatinamente. 5
Si un cuerpo se mueve y sobre él no actúa ninguna fuerza, 
pierde paulatinamente su velocidad. 2
Movimiento oblicuo La componente horizontal influye en el tiempo de caída. 
No disocian el movimiento vertical del horizontal. 4
Ignoran una de las componentes del movimiento. 16, 18, 20
La masa de un cuerpo influye en el alcance y trayectoria 
de movimientos oblicuos bajo la acción de la gravedad. 16, 18, 20
Velocidad Cuando un objeto se abandona desde otro móvil pierde 
automáticamente su velocidad. 16, 18, 20
El reposo, el movimiento y la velocidad tienen carácter 
absoluto y no relativo. 16, 18, 20
Representación gráfica Dificultad para dibujar trayectorias, fuerzas y representar 
de fuerzas y trayectorias el punto de aplicación. 5, 6, 7, 8, 15, 17, 19, 21
Peso y gravedad El peso depende del estado de movimiento. 6
No existe gravedad cuando no hay atmósfera. 8, 9
Caída libre de graves Cuanto mayor sea la masa del objeto antes llegará al suelo. 11
La velocidad de caída es constante. 14
El tiempo de caída depende de la densidad. 11
Aceleración Confusión entre velocidad y aceleración. 12
No se consideran aceleraciones negativas. 4
Fuerza y aceleración Confusión entre fuerza y aceleración. 10
tos valorados en el cuestionario, excepto para los dos anteriores. Asimis-
mo, en la búsqueda de pruebas que evidencien la validez de construc-
ción del cuestionario, se ha llevado a cabo un análisis factorial mediante
el método de los componentes principales. En la evaluación de Interacti-
ve Physics, los dos primeros factores explican el 65 % de la varianza
común de las puntuaciones globales obtenidas en el cuestionario. Por
otra parte, si se analizan las puntuaciones de cada uno de los aspectos
valorados se obtiene que dos componentes explican un 86 % de la
varianza total de las puntuaciones. En cuanto a la evaluación del progra-
ma Mobile, los tres primeros factores explican el 76 % de la varianza
común de las puntuaciones globales obtenidas en el cuestionario. 
Por otra parte, si se analizan las puntuaciones de cada uno de los aspectos
valorados, se obtiene que un componente explica un 70 % de la varianza
total de las puntuaciones.
En definitiva, los resultados expuestos sugieren que el cuestionario diseña-
do para la evaluación del software educativo constituye un instrumento ade-
cuado para esta tarea, con una suficiente consistencia y validez internas.
4.2.3. Actividades de investigación
Los problemas propuestos a los estudiantes plantean situaciones problemá-
ticas que involucran conceptos de mecánica newtoniana de 1.o de Bachille-
rato y que, al ser abordados como pequeños trabajos de investigación dirigi-
da por el profesor, requieren la aplicación de distintos procedimientos
científicos. 
Los diversos contenidos conceptuales implicados en las actividades se
muestran en la tabla 4.
En cuanto al conocimiento procedimental, las actividades de investigación
mediante simulación por ordenador pretenden enseñar los siguientes proce-
dimientos, pertenecientes a la clasificación establecida por de Pro (1998):
❖ Identificación y delimitación del problema.
❖ Elaboración de hipótesis contrastables a partir de un marco teórico y
deducción de predicciones a partir de las experiencias con el simulador
didáctico.
❖ Identificación de las variables relevantes (dependientes e independien-
tes), establecimiento de procesos de control y exclusión de variables y
construcción de relaciones de dependencia entre éstas, tanto cualitativas
como cuantitativas.
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TABLA 4. CONCEPTOS DE MECÁNICA IMPLICADOS EN LAS ACTIVIDADES DE INVESTIGACIÓN.
Contenido conceptual Actividades
Relación entre fuerza y movimiento. 1, 2, 3, 4, 9, 29
Influencia de la masa sobre el movimiento de graves. 15, 16, 18, 19, 20,
Influencia del rozamiento sobre el movimiento de graves. 11, 12, 13, 14, 16, 20,
Relación entre fuerza y aceleración. 13, 18
Influencia de la componente horizontal de la velocidad sobre el tiempo 
de caída. 7, 8
Influencia de la masa, el ángulo y la gravedad sobre el alcance en un 
movimiento oblicuo. 21
Conservación de la energía. 20, 23, 24
Relación entre espacio, tiempo y velocidad. 25, 27, 28, 32, 33, 34
Relación entre velocidad y aceleración. 5, 6, 10, 18, 22, 35, 36, 37
La interacción gravitatoria es independiente del medio. 10
Influencia de la gravedad sobre el movimiento de graves. 15
Identificación de las fuerzas aplicadas sobre un cuerpo. 10, 11, 30, 31
Movimiento bajo la acción de la gravedad de un objeto abandonado 
desde otro móvil. 26
❖ Selección de diseños experimentales adecuados en el entorno de simula-
ción para contrastar una hipótesis y establecimiento de una estrategia de
resolución del problema planteado.
❖ Descripción de las observaciones y situaciones generadas por el simula-
dor, representación esquemática de una observación, identificación de
las propiedades de los objetos presentes en la simulación y registro cuali-
tativo de los datos experimentales producidos por el simulador.
❖ Utilización de estrategias básicas para la resolución de problemas.
❖ Interpretación de gráficas, representaciones vectoriales, datos numéricos
y observaciones, así como representación y extrapolación de datos.
❖ Análisis de datos.
❖ Utilización de modelos con distinto nivel de complejidad.
❖ Elaboración de conclusiones.
❖ Manejo del simulador.
❖ Análisis de la documentación proporcionada por el simulador Mobile
como ayuda al proceso de investigación.
❖ Elaboración de un informe descriptivo sobre las experiencias realizadas:
este informe está integrado en el entorno informático en el caso del pro-
grama Mobile, y para las experiencias con los demás programas, el infor-
me es realizado con papel y lápiz por los estudiantes.
4.3. SITUACIÓN DEL ALUMNADO EN LA FASE PRE-INSTRUCTIVA
Las principales conclusiones derivadas del diagnóstico realizado sobre los
estudiantes, antes de seguir la metodología propuesta, son las siguientes:
❖ Las ideas previas detectadas en la fase pre-instruccional coinciden a
grandes rasgos con las descritas en la bibliografía consultada (Driver et
al., 1988; Hierrezuelo y Montero, 1991; Carrascosa y Gil, 1992; Viennot,
1996).
❖ Se detectan correlaciones estadísticamente significativas entre el nivel de
conocimiento conceptual y la habilidad para el razonamiento lógico
(χ2 = 0,261), así como entre los niveles de conocimiento procedimental y
actitudinal (χ2 = 0,511).
❖ Se detectan diferencias significativas en la actitud hacia la ciencia mante-
nida por alumnos con distinto rendimiento académico. El alumnado con
mejor rendimiento académico mantiene una actitud más positiva hacia la
ciencia.
❖ Del análisis multivariante de las respuestas dadas a los cuestionarios
sobre creencias acerca de la ciencia, se infiere dos categorías de posicio-
namiento epistemológico en los alumnos: 
– Un enfoque inductivista de la ciencia, según el cual el origen del cono-
cimiento científico reside en los hechos y datos obtenidos de los expe-
rimentos, los modelos científicos son copias exactas de la realidad, las
clasificaciones reflejan la naturaleza tal como es y los contactos socia-
les no influyen sobre el trabajo científico.
– Un enfoque constructivista de la ciencia, próximo al pensamiento cien-
tífico genuino, para el que los modelos científicos son metáforas útiles
para comprender la realidad. Existen diversas formas correctas de cla-
sificar la naturaleza y los contactos sociales pueden influir sobre el tra-
bajo científico.
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4.4. CONCLUSIONES EN RELACIÓN CON LA FASE INSTRUCCIONAL
El análisis de los documentos generados por el alumnado (informes de
investigación y registros informáticos), así como del cuaderno de observa-
ciones del profesorado, permite detectar ciertas dificultades que los estu-
diantes encuentran durante el desarrollo de los trabajos de investigación y
que les conducen eventualmente a cometer los siguientes errores:
❖ Determinados diseños experimentales no son exhaustivos, ya que omiten
aquellas situaciones físicas que refutarían la hipótesis a contrastar.
❖ Algunos diseños experimentales no son coherentes con la hipótesis que
pretenden probar.
❖ Los fenómenos observados en el simulador son malinterpretados en oca-
siones, lo que lleva al estudiante a considerar probada una hipótesis fal-
sa. En otros casos, algunos alumnos infieren unas conclusiones adecua-
das tras haber interpretado correctamente las observaciones, pero o bien
reconocen ser incapaces de explicar lo ocurrido, o bien articulan una
explicación inconsistente.
4.5. CONCLUSIONES EN RELACIÓN CON LA FASE POST-INSTRUCCIONAL
La metodología basada en la realización de trabajos de investigación con
ayuda de los simuladores propicia la evolución de las creencias científi-
cas del alumnado hacia un planteamiento más próximo al pensamiento
científico. Así, se observa un incremento notable del porcentaje de alumnos
que:
❖ Reconoce necesario recopilar otros datos distintos a los ofrecidos por el
problema abordado (35 % en el pretest y 80 % en el postest).
❖ Concibe el pensamiento sobre la realidad como punto de partida del
conocimiento científico, ya que permite la elaboración de modelos (20 %
en el pretest y 50 % en el postest).
❖ Considera como objetivo de la Ciencia crear modelos que ayuden a la
comprensión de los fenómenos naturales (80 % en el pretest y 100 % en
el postest). 
❖ Asume los modelos como medios útiles para aprender y explicar (35 % en
el pretest y 70 % en el postest).
Sin embargo, la mitad del alumnado sigue manteniendo una concepción del
modelo como copia exacta de la realidad.
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La puntuación mínima obtenida por los alumnos en los cuestionarios sobre
conceptos de mecánica y sobre procedimientos científicos aumenta consi-
derablemente tras la realización de los trabajos de investigación, mientras
que la dispersión de las puntuaciones disminuye: 
❖ Un 26 % del alumnado obtiene una puntuación menor o igual que 5 en el
pretest conceptual, mientras que la puntuación mínima obtenida en el
postest es de 6 puntos. 
❖ Un 30 % del alumnado obtiene una puntuación menor que 5 en el pretest
procedimental, mientras que la puntuación mínima obtenida en el postest
es de 5 puntos. 
El conocimiento conceptual pre-instruccional correlaciona significativamente
con el conocimiento conceptual post-instruccional.
Por último, los alumnos sostienen mayoritariamente opiniones favorables a
la realización de actividades de investigación con ayuda de simuladores.
4.6. CONCLUSIONES EN RELACIÓN CON LAS HIPÓTESIS 
DE LA INVESTIGACIÓN
4.6.1. La enseñanza mediante trabajos de investigación con los simuladores
frente a la enseñanza tradicional
La muestra de alumnos estudiada durante la cuarta etapa de la investigación
permite detectar una diferencia significativa entre el conocimiento conceptual
adquirido por los estudiantes que realizan trabajos de investigación con un
simulador de fenómenos físicos y los estudiantes que siguen una metodología
transmisiva. Los primeros consiguen un conocimiento de los conceptos de me-
cánica newtoniana más próximo al conocimiento científico que los segundos.
En cambio, el estudio realizado no detecta diferencias significativas entre
estos alumnos con relación a los conocimientos procedimental y actitudinal
adquiridos. 
4.6.2. El simulador didáctico frente al libro de texto como herramientas de
ayuda para realizar las actividades de investigación
La muestra de alumnos estudiada durante la primera etapa de la investiga-
ción no permite detectar diferencias significativas entre los conocimientos
conceptuales adquiridos por los estudiantes, cuando realizan las actividades
de investigación con ayuda del simulador y cuando realizan las actividades
de investigación con ayuda del libro de texto.
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4.6.3. Influencia del pretest sobre la eficacia de las actividades de investigación
El conocimiento conceptual adquirido por estudiantes que cumplimentan un
test previo a la realización de las actividades de investigación con simulador
no difiere significativamente del conocimiento conceptual adquirido por los
alumnos que sólo realizan las actividades de investigación.
4.6.4. El aprendizaje con un programa de simulación desarrollado por el
profesor frente al aprendizaje con un programa comercial
Cuando los estudiantes se inician en la realización de trabajos de investiga-
ción y experimentan con el simulador tienden en ocasiones a modificar
variables del fenómeno que no son relevantes para contrastar sus hipótesis.
Por tanto, los entornos informáticos de simulación más eficaces desde el
punto de vista didáctico son aquéllos que implementan una diversidad sufi-
ciente de modelos físico-matemáticos, con distinto nivel de complejidad.
Cada modelo implementado en el programa se corresponde con una deter-
minada pantalla informativa para el estudiante, de manera que la secuencia
de trabajos propuestos de investigación requiere que el alumno experimente
con distintos modelos de dificultad progresiva.
El estudio realizado permite afirmar que los estudiantes que experimentan
con el programa Mobile mejoran su conocimiento de los conceptos de
mecánica newtoniana significativamente más que cuando trabajan con el
software comercial Interactive Physics. 
Asimismo, algunos alumnos reconocen ser incapaces de explicar ciertas
observaciones efectuadas en la pantalla del ordenador que refutan sus hipó-
tesis iniciales acerca del fenómeno investigado. En estas situaciones, los
simuladores didácticos más eficaces son aquéllos que ofrecen al alumno
distintos niveles de ayuda específica para cada trabajo de investigación que
se aborde.
4.6.5. La investigación con simuladores permite evolucionar las ideas previas
hacia las ideas científicas
El conocimiento conceptual de mecánica newtoniana mejora significativa-
mente tras la realización de los trabajos de investigación con ayuda de los
simuladores. Asimismo, se detecta una mejora significativa en la respuesta
de los estudiantes al 40 % de los ítems del cuestionario sobre conceptos de
mecánica.
Se detecta una evolución en las categorías de respuesta dada por los alum-
nos a los ítems conceptuales, que difiere en función del nivel de conocimien-
to conceptual, procedimental y actitudinal del estudiante. 
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4.6.6. Influencia del nivel de razonamiento lógico sobre el aprendizaje por
investigación mediante simuladores
Aunque la muestra estudiada no permite inferir diferencias significativas en
el aprendizaje de alumnos con distinta habilidad para el razonamiento lógi-
co, los resultados experimentales indican que:
Los alumnos con un nivel bajo de razonamiento lógico mejoran su conoci-
miento procedimental más que el resto del alumnado tras la realización de
los trabajos de investigación con ayuda de simuladores.
Los alumnos, tanto con un nivel bajo como alto de razonamiento lógico,
mejoran su conocimiento conceptual más que el resto del alumnado, tras la
realización de los trabajos de investigación con ayuda de simuladores.
4.6.7. Influencia del rendimiento académico del estudiante sobre el 
aprendizaje por investigación mediante simuladores 
El rendimiento académico influye de distinto modo en el aprendizaje de los
conceptos, procedimientos y actitudes. Así, los resultados experimentales
muestran que:
Los alumnos con un rendimiento académico medio mejoran su conocimiento
conceptual más que el resto del alumnado. Sin embargo, la muestra estu-
diada no permite inferir que esta diferencia sea significativa. Además, se
observa una correlación positiva entre el conocimiento conceptual alcanza-
do en la fase post-instruccional y el rendimiento académico.
Los estudiantes con un rendimiento académico bajo mejoran su conocimien-
to procedimental más que el resto del alumnado. Aunque la muestra estu-
diada no permite inferir que esta diferencia sea significativa, en cambio sí se
detecta una diferencia estadísticamente significativa en el conocimiento pro-
cedimental alcanzado por el alumnado, según su rendimiento académico,
después de haber experimentado con los simuladores. Los estudiantes tan-
to con un rendimiento académico bajo como alto son los que alcanzan un
conocimiento procedimental superior.
Se detectan diferencias significativas en la actitud hacia la ciencia para estu-
diantes con distinto rendimiento académico, después de haber experimenta-
do con los simuladores: la actitud hacia la ciencia presenta una correlación
positiva con el rendimiento académico.
4.6.8. Influencia del nivel de conocimiento informático del estudiante sobre 
el aprendizaje por investigación mediante simuladores
El nivel conocimiento informático influye de distinto modo en el aprendizaje
de los conceptos, procedimientos y actitudes. Así, los resultados experimen-
tales apuntan que:
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❖ Los alumnos con un nivel bajo y medio de conocimiento informático mejo-
ran su conocimiento conceptual más que el resto del alumnado. Sin
embargo, la muestra estudiada no permite inferir que esta diferencia sea
significativa.
❖ Los alumnos con un nivel medio de conocimiento informático mejoran su
conocimiento procedimental más que el resto del alumnado. Sin embargo,
la muestra estudiada no permite inferir que esta diferencia sea significativa.
❖ Los alumnos con un nivel bajo de conocimiento informático mejoran su
conocimiento actitudinal más que el resto del alumnado, tras la realiza-
ción de los trabajos de investigación con ayuda de simuladores. Sin
embargo, la muestra estudiada no permite inferir que esta diferencia sea
significativa.
4.6.9. Los contenidos procedimentales y la realización de trabajos 
de investigación con simulador
Se detecta una mejora significativa en el nivel de conocimiento procedimen-
tal tras la realización de trabajos de investigación con simulador. Asimismo,
se detecta una mejora significativa en la respuesta dada por los estudiantes
a una tercera parte de los ítems del test sobre procedimientos.
4.6.10. Los contenidos actitudinales y la realización de trabajos 
de investigación con simulador
Aunque la actitud hacia la ciencia mejora tras la realización de los trabajos
de investigación con simulador, esta diferencia no es estadísticamente signi-
ficativa.
4.6.11. Influencia del grado de implicación del profesor en el diseño
instruccional sobre la eficacia de su aplicación en el aula
La comparación de los resultados obtenidos por alumnos de distintos institu-
tos no permite detectar diferencias significativas en el nivel alcanzado de
conocimiento conceptual, procedimental ni actitudinal. Por consiguiente,
para la muestra de alumnos estudiada se puede afirmar que la eficacia, tan-
to de la metodología propuesta como del material curricular elaborado, no
depende del grado de implicación del profesor en el diseño instruccional.
5. IMPLICACIONES DIDÁCTICAS
En relación con las conclusiones anteriores, se pueden extraer una serie de
consecuencias de esta investigación con objeto de orientar al profesorado
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sensible a las tecnologías de la información y comunicación en la puesta en
práctica de estrategias educativas que conciban el ordenador como una
herramienta intelectual para el aprendizaje de las ciencias. 
A continuación, se enuncian algunas de las implicaciones didácticas más
relevantes de cara a la práctica docente:
1. La realización por los estudiantes de pequeños trabajos de investigación
dirigida por el profesor, con ayuda de programas de simulación de fenó-
menos físicos, es viable para la enseñanza de la Física en Bachillerato.
Además, esta metodología facilita el aprendizaje de contenidos concep-
tuales de mecánica, así como de procedimientos y actitudes científicas.
2. Los alumnos encuentran más dificultad en el desarrollo de las activida-
des de investigación con simulador que en la resolución de los problemas
tradicionales. En consecuencia, la intervención del profesor es primordial
para guiar al alumnado en su tarea investigadora.
3. El proceso de cambio conceptual debe ser entendido como una evolu-
ción de categorías conceptuales. Los resultados de esta investigación
indican que la mayoría de los estudiantes sustituyen sus esquemas pre-
vios por otras concepciones alternativas más próximas al pensamiento
científico. 
4. Los programas informáticos didácticos deben ser evaluados adecuada-
mente por el profesor, como es habitual con cualquier otro material curri-
cular, previamente a su incorporación en el aula. Esta evaluación debe
tener en cuenta que la calidad pedagógica de un programa informático
viene determinada, no sólo por las características intrínsecas del softwa-
re, sino por, lo que es aún más importante, la situación de aprendizaje en
la que se pretende incorporar.
5. Cualquier programa informático didáctico incorpora un determinado
enfoque de los procesos de enseñanza y aprendizaje, que debe estar en
sintonía con la estrategia didáctica puesta en juego en el aula por el pro-
fesor.
6. En el marco de una metodología basada en el aprendizaje por investiga-
ción dirigida por el profesor y asistida por los simuladores, la labor del
docente resulta más compleja e intensa que en la metodología tradicional,
puesto que: planifica las actividades de investigación; selecciona y evalúa
el software educativo; debe asegurarse de la disponibilidad del aula de
informática durante el período previsto; debe encargarse del manteni-
miento del software seleccionado, con objeto de que esté disponible des-
de cualquier ordenador del aula durante todas las sesiones de trabajo pre-
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vistas; supervisa y dirige la actuación del alumnado; promueve y coordina
la participación de todos los estudiantes; extrae de cada sesión de trabajo
conclusiones que le permitan modificar y adaptar progresivamente el dise-
ño instruccional y el material curricular a sus alumnos.
7. El desarrollo de software educativo científico precisa de una estrecha
cooperación entre la práctica docente, la didáctica de las ciencias experi-
mentales y la ingeniería de software. Por consiguiente, sería deseable la
formación de equipos de trabajo pluridisciplinares encargados de:
❖ Diagnosticar la situación real de los centros escolares (hardware dis-
ponible, software empleado, material de laboratorio, concreción de los
currículos científicos, actitud y necesidades del profesorado, etc.).
❖ Revisar y evaluar los programas informáticos educativos orientados a
la alfabetización científica que están disponibles en el mercado.
❖ Diseñar y desarrollar nuevo software educativo científico, aplicando
los protocolos y técnicas de la ingeniería de software, y asumiendo el
conocimiento generado por la didáctica de las ciencias experimenta-
les, así como los resultados que se desprenden de los procesos de
diagnóstico de la realidad escolar y de evaluación del software comer-
cializado.
❖ Validar en las aulas el nuevo software y extraer de la situación de
aprendizaje propiciada por éste la información necesaria para optimi-
zar sus características y diagnosticar su aplicación más adecuada en
el aula.
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El uso de textos literarios en la enseñanza 
del Inglés en la Educación Secundaria
1. INTRODUCCION
La tesis doctoral “El uso de textos literarios en la enseñanza del Inglés en
Educación Secundaria” ha sido el resultado de un trabajo basado en un pro-
ceso de reflexión y acción a lo largo de más de seis años con diversos gru-
pos de Educación Secundaria obligatoria y post-obligatoria, que culmina en
una amplia y profunda ‘investigación en la acción’ (action research) realiza-
da en el curso 2000-01. En ese curso se implanta un tratamiento pedagógi-
co de integración de la literatura en la clase de lengua inglesa de forma sis-
temática en un grupo experimental, mientras con el grupo de control se
mantiene la utilización habitual del libro de texto. De esta forma al terminar
la intervención se contrastan los resultados de dos grupos muy similares de
1.o de Bachillerato de la opción de Ciencias en el IES “Francisco Ayala” de
Granada. Con tal investigación se trataba de conseguir dos objetivos bási-
cos: buscar soluciones a problemas concretos que nos encontrábamos en
nuestras clases y confirmar o refutar nuestra hipótesis de trabajo. Tal hipóte-
sis era la siguiente:
El uso de textos literarios de forma habitual en la clase de lengua inglesa
en Educación Secundaria es beneficioso y afecta, a nivel afectivo, a la
mejora de la motivación e implicación de los alumnos en el proceso de
aprendizaje, y, en el plano cognitivo, a la mejora de la capacidad lingüísti-
ca comunicativa, en especial, en lo que respecta a adquisición de voca-
bulario y al desarrollo de la comprensión y expresión escrita.
A partir de dicha hipótesis, con el asesoramiento continuo de la directora de
la tesis, la Dra. Carmen Pérez Basanta (v. 1992, 1993), hemos conjugado
dos temas que consideramos de atención preferente en Educación Secun-
daria: la motivación del alumnado y el fomento de la lectura como elementos
que pueden favorecer una mejora en la enseñanza de lenguas extranjeras;
en nuestro caso, la lengua inglesa. Así como también hemos incidido en
muchos casos en la educación en valores –los temas tratados en los textos
literarios seleccionados tienen mucho que ver con la enseñanza humanísti-
ca–. En suma, nuestra finalidad ha sido buscar una metodología de trabajo
basada en la lectura e interacción con textos literarios de interés para nues-
tros alumnos adolescentes, que permitiera atraer su atención, incrementar
su motivación e implicación en su propio aprendizaje. 
2. RAZONES PARA LA INTEGRACIÓN DE LA LITERATURA 
Partíamos del estado de la situación del momento, que reflejaba un amplio
consenso en la corriente principal de English Language Teaching (ELT) –la
enseñanza/aprendizaje de lengua inglesa– en cuanto a la conveniencia del
uso de la literatura de forma asidua en las clases, por una amplia diversidad
de razones muy convincentes (Carter y Long, 1991; Carter y McRae, 1996;
Duff y Maley, 1990; Lazar, 1993; McKay, 2001; McRae, 1991; Param, 2000).
La primera razón que salta a la vista es que la literatura es un recurso autén-
tico disponible (Widdowson en Rossner, 1983, pág. 34). Habida cuenta de la
trascendencia que el principio de “autenticidad” de los textos ha supuesto
para el paradigma comunicativo, y compartiendo la idea de Widdowson de
que el ser “auténtico” o no de un texto está sobre todo determinado por la
relación que el lector u oyente establezca con él, los profesores encontra-
mos en la literatura una riquísima fuente de textos auténticos, en su doble
sentido: escritos para los hablantes/lectores nativos y con el potencial nece-
sario para generar una “auténtica” implicación del lector. Se trata, en cual-
quier caso, de textos lingüísticos, porque, como indica Littlewood (1986), la
literatura es básicamente una producción lingüística. Pero además existen
otras muchas razones para justificar la integración de la literatura no ya en la
clase, sino en el diseño curricular de Inglés en el ámbito nacional, como ya
ocurre en muchos otros países de Europa y del mundo (v. Benton y Brumfit,
1993). Por ello coincidimos con Reyes Martín (1999, págs. 648-49) cuando
apunta que “los contenidos y destrezas que pueden adquirirse con el uso
adecuado de una determinada obra se insertan en las sugerencias curricula-
res propias de la lengua inglesa”. Esas razones pueden agruparse en cuatro
grandes categorías, las cuales no son excluyentes entre sí sino que en algu-
nos casos se superponen: lingüísticas, psicológicas, educativas y culturales.
No obstante, en nuestro país el uso de textos literarios originales en la clase
de Inglés de Secundaria no era entonces, ni aún lo es hoy, una práctica ni
frecuente ni popular. Se podría quizá exceptuar la lectura de versiones clási-
cas simplificadas y adaptadas (según unos niveles léxicos y gramaticales
preestablecidos), las conocidas como “lecturas graduadas”. Sin embargo,
nuestra aproximación a la literatura original la hacemos desde una perspec-
tiva amplia e integradora, como un recurso útil y accesible para la clase de
El uso de textos literarios en la enseñanza del Inglés 
en la Educación Secundaria
374
Inglés en la Educación Secundaria. Tal aproximación proviene de la concep-
ción de la literatura de la ya bien establecida escuela de John McRae (1991,
pág. vii), acuñada como “literatura con ‘l’ minúscula”: “any text whose imagi-
native content will stimulate reaction and response in the receiver”. Para
este profesor, el término ‘literatura’ acoge todos los textos de lengua repre-
sentacional, frente a los de lengua ‘referencial’. La lengua referencial, como
su nombre indica, correspondería a aquella que cumple esa función comuni-
cativa tal y como la entiende Jakobson (1958). Es decir, la lengua que en
sentido literal es puramente informativa o se usa en el nivel básico de comu-
nicación interpersonal. Por su parte la lengua representacional es aquella
cuyo significado potencial sólo puede ser decodificado con la implicación de
la imaginación del receptor. Por ello se elige, sobre todo, una gran variedad
de textos tanto por su nivel lingüístico como por el interés de su contenido, a
fin de aumentar la motivación de los alumnos, de los que se requiere una
mayor implicación imaginativa, y practicar el inglés de una forma contextua-
lizada y global, teniendo muy en cuenta que una lengua es “grammaticalised
lexis, not lexicalised grammar” (Lewis, 1993, pág. vi).
Nuestra orientación lingüística hacia la literatura también se fundamenta en
la idea de Widdowson (1975) –de quien McRae parte en su interés por la
literatura en la E/A de la SL– en cuanto a la no existencia de una división
estricta entre lenguaje literario y no literario, sino más bien un “continuo” de
lengua con mayor o menor grado de literariedad, es decir, más o menos cre-
ativa o figurativa. Así, entendemos que en nuestro enfoque tienen cabida
una gran variedad de textos de más a menos nivel de literariedad, desde fra-
ses idiomáticas, proverbios o chistes a poemas, relatos breves o extractos
de novelas y obras de teatro. No obstante, son muchos más los textos litera-
rios, en el sentido habitual del término, los que se incluyen en nuestra selec-
ción por razones obvias: su mayor creatividad y capacidad de refrescar
nuestros esquemas mentales, a la par que la apelación a nuestras emocio-
nes (v. Carter y McRae, 1996; Cook, 1996). En definitiva, podemos decir que
este enfoque “literario” de la lengua está cimentado en cuatro pilares bási-
cos:
a) Ha de conducir a los aprendices más allá de las formas lingüísticas al
uso de la lengua en un contexto que sea lo más parecido al mundo real;
b) Ha de integrar las distintas destrezas comunicativas para ofrecer una
perspectiva global de la lengua;
c) Ha de contribuir, por una parte, a lograr una comprensión de los textos
adecuada a la intención de su lectura y, por otra, a cumplir unos objetivos
comunicativos auténticos dentro de la lógica de un aprendizaje formal;
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d) Ha de hacer que los aprendices perciban las actividades que han de
realizar como relevantes o significativas, adecuadas a sus capacidades,
adaptadas a las posibilidades que ofrecen los textos y propias de una
clase de SL o del mundo real. 
3. ESTADO DE LA CUESTIÓN: LA LITERATURA EN ELT
El inglés que se pretendía enseñar, al igual que las demás lenguas europe-
as, a finales de los setenta con el enfoque comunicativo inicial (notional-
functional) se conocía en terminología del Consejo de Europa como survival
English, y su objetivo se fundamentaba en la transmisión de aquellas pala-
bras y expresiones más usadas en situaciones habituales de la vida diaria
por los hablantes de esta lengua (Van Ek, 1975). Motivado por este énfasis
en el inglés comunicativo básico, entendido en un sentido restrictivo de la
utilidad de la lengua, la literatura y, especialmente la poesía tomada como el
uso más “desviado” de la lengua estándar y el más alejado del uso básico
del lenguaje, se consideraban totalmente ajenos a los intereses y necesida-
des de los aprendizajes de una SL; y en consecuencia, el uso de los textos
literarios estuvo no sólo postergado durante varias décadas del siglo XX,
sino incluso mal visto (Maley, 2001, pág. 180). A mediados de los ochenta,
sin embargo, empiezan a surgir voces de académicos que se cuestionan la
validez de esa forma tan simplista de entender el enfoque comunicativo
como una acumulación o repertorio de frases útiles, aplicables sólo a con-
textos comunicativos precisos y predecibles, que además los estudiantes
debían reproducir sin llamar en exceso la atención a su pronunciación no
nativa (v. Cook, 2002). Uno de los primeros será Widdowson (1990), quien
apunta que la capacidad comunicativa debe incorporar cierto tipo de compe-
tencia y no ser un mero repertorio de frases para aplicar a contextos previs-
tos. Por otro lado, este mismo profesor, uno de los mas reconocidos exper-
tos en ELT, también denuncia en aquel momento el hecho de que en un
influyente sector de los estudiosos de la adquisición de la segunda lengua
(ASL) de los ochenta, en particular Krashen (1983) y sus seguidores, se
considera a los aprendices como meros receptores pasivos de un “input
comprensible”. No se da apenas importancia a la relación de los aprendices
con ese input o a su capacidad productiva.
Las apreciaciones de Widdowson son realmente el punto de inflexión para
una reconsideración de las ventajas de la literatura en la clase de inglés,
que él ya venía propugnando desde 1975. A partir de entonces, lingüistas,
pedagogos, diseñadores de recursos didácticos e incluso cada vez más pro-
fesores, se percatan del hecho de que “lo comunicativo” no puede reducirse
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a desarrollar las “cuatro destrezas” sólo con respecto a un lenguaje pura-
mente referencial o de transmisión rutinaria de mensajes, ajeno a los intere-
ses y sentimientos del alumnado. Por primera vez, salta a la palestra la
importancia de dos fenómenos en la consecución del aprendizaje:
a) Los alumnos deben asumir un papel activo en el proceso de negociar y
manipular los significados para hacerlos realmente comprensibles para
ellos y sus receptores.
b) Una lengua es el instrumento que tiene una persona para comunicarse,
pero también para pensar, imaginar y crear el mundo.
Por tanto, una lengua es mucho más que hablar o entender palabras o infor-
mación concreta y directa sobre el mundo que nos rodea, es mucho más
que su uso primario referencial, siendo éste el fundamental. Una lengua es
la base del conocimiento, pensamiento y esquema mental del mundo y de sí
misma que tiene cualquier persona. La E/A del inglés ha ignorado lo que
podríamos llamar el “lado oscuro” o “el otro lado” de la lengua: su poder ima-
ginativo y creativo, sus funciones poética y connotativa, su uso “representa-
cional”, en palabras de Carter y McRae (1996). 
Como dijera Humboldt (1767-1835), una lengua es el instrumento a través
del cual captamos las ideas y la realidad; pero también el medio para expre-
sar más o menos acertadamente todos los sentimientos que podemos expe-
rimentar y la llave de nuestra imaginación. Según esta perspectiva de la len-
gua, una aproximación mucho más flexible y amplia ha surgido en la E/A del
inglés, que considera que la destreza de “pensar” o “reflexionar”1 ha sido
ignorada durante décadas y, lógicamente, debe ser introducida y entrenada
junto con, o como base de, las otras cuatro destrezas básicas (McRae,
1991). Dentro de esta nueva aproximación comunicativa hacia la lengua,
tanto en la enseñanza de la lengua materna como de la segunda o de la
extranjera, el uso no sólo de la literatura, sino también de cualquier otro
material o recurso que promueva la imaginación y la creatividad, se conside-
ra necesario para estimular y desarrollar la destreza del “pensar”, y me atre-
vo a añadir o incluir dentro de tal destreza fundamental, la capacidad más
sutil y creativa del “imaginar”. 
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1 En sus primeros escritos y conferencias McRae (1991, 1994) se refiere a esta destreza como “the
skill of thinking”; más adelante (1996) adopta el término más generalmente aceptado de “language
awareness”, que equivale en esencia al de “consciousness” usado por Ellis (1995).
4. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 
Nuestra investigación, recogida en la tesis doctoral mencionada, ha tratado
de mostrar con datos empíricos y etnográficos los beneficios que la explota-
ción de los textos literarios aporta a la enseñanza del inglés en el nivel edu-
cativo de Secundaria. Como se ha indicado, se basa en el proceso investi-
gador de reflexión y acción llevado a cabo a lo largo de más de cinco años y,
de forma más sistemática, en el diseño experimental de una intervención o
tratamiento pedagógico más elaborado llevado a cabo durante el curso
2000-2001 en una clase de 1.o de Bachillerato. Tal intervención ha consistido
en el uso de textos literarios en la E/A del inglés de una forma constante, sis-
temática e integradora, cuyo objetivo primordial ha sido el de explorar las
relaciones entre el uso de los textos literarios y los siguientes aspectos:
1. La motivación (especialmente, intrínseca) y la implicación personal del
alumno, esto es, el componente afectivo en el aprendizaje.
2. El desarrollo de las habilidades lectoras en una SL a través del uso de
textos literarios y de otros textos auténticos de carácter creativo.
3. La relación entre la lectura y la adquisición del vocabulario y la gramática.
4. La relación entre la práctica de la lectura de textos creativos originales
y el desarrollo de las capacidades de comprensión y de la expresión
escrita.
5. La cultura y los aspectos sociolingüísticos.
6. El desarrollo de autonomía en los procesos de aprendizaje.
Algunos de estos aspectos han sido investigados en especial en niveles uni-
versitarios pero, como lamenta Maley (2001, pág. 182), la investigación en
este campo es hasta el día de hoy escasísima; en particular, la de carácter
empírico. Esta investigación se ha ocupado así mismo de aspectos funda-
mentales de la adquisición de la segunda lengua (ASL) y la teoría y la prác-
tica de la integración de la lengua y la literatura antes y durante la realiza-
ción de la propia investigación práctica. Así se configura en tres partes: la
primera (capítulos 1-4) corresponde al estudio previo de los distintos aspec-
tos teóricos, que hemos considerado conforman el estado de la cuestión, de
la relación entre la literatura y el aprendizaje de una SL; la segunda (capítu-
los 5-6) se ocupa de los principios metodológicos y la implementación del
enfoque lingüístico de la literatura con “l” minúscula; la tercera (capítulos 7-
11) explica los detalles de la investigación en la acción, llevada a cabo por
medio de técnicas cuantitativas y cualitativas, para confirmar o refutar la
hipótesis de trabajo. 
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Nuestra investigación, por tanto, ha pretendido integrar la literatura en la E/A
del inglés de Secundaria, como solución a problemas reales que se venían
planteando en nuestras clases. Además, ha tratado de observar si las posi-
bilidades de tal integración confirman los beneficios apuntados por los
defensores de esta aproximación pedagógica. En concreto, se ha pretendi-
do averiguar si el uso continuado y sistemático de los textos literarios como
base de lectura intensiva y extensiva, y asimismo como acicate para promo-
ver tareas relacionadas tanto con el uso de las destrezas orales y escritas
como de otros componentes lingüísticos (la gramática y el vocabulario) sirve
para: 
❖ Mejorar la motivación e interés por la asignatura de inglés y, en conse-
cuencia, incrementar el esfuerzo y la participación en clase;
❖ Producir ganancias léxicas;
❖ Progresar en la comprensión y expresión escrita;
❖ Elevar la conciencia lingüística, textual y sociocultural;
❖ Mejorar la competencia global en inglés;
❖ Sensibilizarse hacia la cultura anglosajona, y en particular hacia su litera-
tura;
❖ Aumentar la autonomía del aprendizaje.
Desde una perspectiva metodológica, este experimento se ha planeado,
diseñado y realizado como una investigación de aula del tipo hoy conocido
en español como “investigación en la acción” (Sánchez López, 2000)
–action research– y que según opinión de Nunan (1992, pág. 17): “…is
becoming increasingly significant in language education”. La investigación
en la acción (IA) es, ante todo, un método de trabajo que se lleva a cabo en
el contexto del aula y tiene como principal objetivo identificar y solucionar
problemas concretos en contextos concretos (Cohen y Manion, 1985). 
5. ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACIÓN
Cuando iniciamos nuestro trabajo investigador en el año 1995, observába-
mos una creciente y muy preocupante falta de interés y de motivación de
nuestro alumnado, que parecía ser la causa de una clara disminución de su
capacidad lingüística con relación a la lengua extranjera. A las dificultades
derivadas de tan grave problema, ahora se unía la adopción de un nuevo
sistema educativo establecido por la LOGSE. En principio, dicha ley subra-
yaba la necesidad de tomar más en consideración los factores psicológicos
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y sociales de los aprendices y, a la vez, aplicar métodos acordes con las
necesidades concretas de cada contexto social. Esta coyuntura parecía
abrirnos el camino para experimentar esta nueva orientación pedagógica,
que a partir del uso de textos literarios, desarrollaría esos aspectos afectivos
y socioculturales, sobre los que la ley de manera muy especial hacía hinca-
pié. Se trataba de crear un ambiente y dinámica de trabajo más motivador
que fomentara una mayor implicación de los alumnos y un aprendizaje más
autónomo. Para ello, era necesario: 
a) Encontrar una forma de incrementar la exposición “auténtica” a la SL de
los alumnos, en especial de los cursos de Bachillerato, que supusiera un
aumento sustancial del léxico, tanto en el ámbito receptivo como pro-
ductivo;
b) Mejorar la capacidad de comprensión y expresión escrita del alumno de
cara a la prueba de acceso a la Universidad;
c) Mejorar en general su capacidad de reflexión lingüística y competencia
comunicativa global.
Los principios metodológicos en los que se sustenta esta integración de la
literatura con “l” minúscula en la E/A de una SL nos parecieron muy oportu-
nos para lograr esa dinámica de trabajo que buscábamos. Éstos son básica-
mente cuatro: el principio de base lingüística, el de proceso, el de trabajo por
tareas y el de aprendizaje centrado en el alumno. Pero estos principios
deben entenderse dentro de un enfoque comunicativo ecléctico e integrador,
que trata de responder a la complejidad del proceso de aprendizaje que hoy
se reconoce (Nunan, 2001). Según tales principios, se entiende que es
necesario que los alumnos realicen tareas que les permitan practicar las dis-
tintas destrezas de forma integrada, pero partiendo de la lectura de los tex-
tos literarios como un proceso heurístico de investigación y creación. Así los
profesores pueden “deconstruir” el texto, fragmentarlo, para que los alum-
nos puedan después reconstruirlo, devolverle su integridad o armonía,
aprendiendo en el proceso de reconstrucción cómo funciona la lengua meta
e, incluso, sus similitudes y diferencias con la lengua madre. Además se tra-
ta de hacer que los alumnos, por medio de un aprendizaje por descubrimien-
to, capten el funcionamiento de la lengua a través de actividades de com-
prensión, de producción, de reflexión lingüística y, a veces, de análisis
pre-estilístico, observando cómo las palabras se organizan para significar. 
Por otra parte, en el contexto de una enseñanza más centrada en el alumno,
la relación entre el profesor y los alumnos cambia para hacerse más coope-
rativa y democrática. El profesor tiene que preparar y organizar el trabajo
para ser realizado en las clases de antemano, lo cual exige realmente un
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gran esfuerzo y tiempo; pero una vez que la clase comienza, es el momento
en que los alumnos trabajen y se impliquen en su proceso de aprendizaje de
forma más directa. Mientras el profesor, como decíamos, tendrá más una
labor de asesor: motivando, aclarando dudas y colaborando. Esto le va a per-
mitir observar y conocer mejor a sus alumnos en cuanto a sus carencias y
capacidades. Tal y como nosotros lo entendemos, este principio de una ense-
ñanza más centrada en el alumno coincide con la idea de Savignon (2001,
pág. 25) de que el principio básico de una orientación hacia una participación
más colectiva se inscribe: “in a process of use and discovery achieved by
cooperation between individual learners as well as learners and teachers”.
Para asegurarnos la interacción personal de los aprendices, es decir, su tra-
bajo efectivo en clase, previamente la profesora planeó, diseñó o preparó no
sólo los materiales, sino también las tareas que les mantuvieran implicados
de forma activa entre ellos y con los textos. El contar con materiales repre-
sentacionales, sobre todo textos literarios, y diseñar las tareas, desde más
controladas a más creativas, apropiadas para interactuar con ellos (predecir
el tema de un poema a partir de su título, o cómo continuará después de leer
los primeros párrafos de una novela; clasificar vocabulario, etc.), permitiría
un trabajo de clase muy variado. Con tal diversidad de tareas, los alumnos
habrían de leer más y reflexionar sobre el funcionamiento de la lengua en
uso; adquirirían y asimilarían no sólo el vocabulario y las estructuras léxico-
gramaticales, sino que también se pretendía enriquecer sus esquemas men-
tales (schemata) sobre aspectos literarios, sociales, culturales y sobre la
naturaleza humana y el mundo en general, ya que los contenidos seleccio-
nados fueron en general pertinentes para ellos, procurándose siempre que
tratasen de temas o contasen historias que captaran la atención e interés de
las alumnas y los alumnos.
6. CARACTERÍSTICAS DE LA INVESTIGACIÓN
Siguiendo a Bueno González (1997), que a su vez se basa fundamental-
mente en Nunan (op. cit.) y Seliger y Shohamy (1989), la metodología de
esta investigación se ha llevado a cabo según los siguientes parámetros:
Según el marco general, ha sido una investigación práctica, aunque tal vez
no totalmente experimental, sino más bien cuasi-experimental, pues está
centrada en una clase natural concreta asignada por la Jefatura de Estudios
a la profesora-investigadora de forma totalmente aleatoria. En cualquier
caso, según Allwright y Bailey (1991, c. 44), “very few studies can be confi-
dently characterised as being purely experimental (+ structured, + controlled,
in van Lier’s terms) or purely naturalistic (– structured, – controlled)”.
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Según la fuente de información, esta investigación ha sido en parte secun-
daria y en parte primaria, en parte complementaria y en parte cíclica. Se ini-
cia hace seis años con el estudio de lo que se ha descrito como la conexión
de lengua-literatura y los aspectos relacionados con la misma desde la lin-
güística y los estudios literarios, a la vez que se empieza a trabajar de forma
parcial con textos literarios para familiarizarse con este método y comprobar
en la práctica la eficacia de este enfoque pedagógico. Más tarde, se conti-
núa con una investigación secundaria que pretende indagar en los principios
teóricos que supone la interfaz de la lengua y la literatura, con la intención
de fundamentar debidamente el uso de ésta última; y asimismo se profundi-
za en los distintos elementos que se ven implicados en el proceso de apren-
dizaje al aplicarla a la clase de inglés como lengua extranjera. En el de nivel
de investigación primaria, se comienza con una experiencia con un grupo de
alumnos de COU de Letras en el curso 1995-1996, que ofrece buenos resul-
tados, y más adelante se contempla la posibilidad de transformar la mera
aplicación de un enfoque novedoso, el uso de la literatura en las clases de
inglés, a una investigación de carácter empírico. 
Según la finalidad, esta investigación ha intentado buscar un equilibrio
entre una aproximación inductiva y deductiva. Por una parte, ha sido induc-
tiva en la medida en que hemos ido experimentado con el uso de textos
literarios, reflexionando sobre su efecto e induciendo ideas e información
que se contrastaba con la literatura al respecto. Por otra parte, en su origen
fue deductiva en la medida en que partió del análisis de la teoría (Brumfit y
Carter, 1986; Collie y Slater, 1987; Widdowson, 1992) y de algunas expe-
riencias prácticas (Adams, 1993; Gower, 1994; Madrid, Cordobilla y Muros,
1996; Ramsaran, 1985; Ruiquing, 1986; Sihui, 1996)2 . Así el estudio de los
diversos aspectos teóricos y prácticos relacionados con la integración de la
literatura y la lengua, nos lleva a esta investigación que trata de confirmar o
refutar la hipótesis de trabajo a partir de la cual se ha realizado el experi-
mento.
Según la forma de los datos, se puede considerar tanto cuantitativa como
cualitativa, permitiendo una más adecuada “triangulación” de los datos. En
cuanto al primer método investigativo, se recoge una variedad de datos
sobre la situación inicial y resultado final del aprendizaje a través de instru-
mentos como: dos exámenes globales, uno inicial y uno final, que se com-
ponen de cinco pruebas específicas para evaluar distintos aspectos de la
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2 Ninguna de las citadas es presentada como investigación, ni acompañada por datos cualitativos o
cuantitativos. De hecho, Maley (2001a: 183), como se ha señalado, lamenta la escasez de investiga-
ción empírica en este campo, que es casi exclusivamente cualitativa o etnográfica en su orientación. 
competencia comunicativa (vocabulario, gramática, comprensión oral, com-
prensión escrita y expresión escrita). Por otra parte, en su aspecto cualitati-
vo o etnográfico, contamos las apreciaciones del alumnado, recogidas a tra-
vés de una gran diversidad de instrumentos: dos cuestionarios (uno inicial
sobre actitud, motivación, y necesidades, y otro final respecto a la metodolo-
gía empleada, los exámenes y la profesora; una entrevista guiada de 25
series de preguntas en español; la ficha del alumno con información perso-
nal, familiar, académica y la observación de clase, y colecciones de trabajos
de los alumnos, portafolios). 
7. DISEÑO DEL EXPERIMENTO E INTERVENCIÓN PEDAGÓGICA
La investigación empírica en el aula se lleva a cabo, como ya se ha dicho,
en el curso 2000-2001 con dos grupos de 1.o de Bachillerato del IES “Fran-
cisco Ayala”, instituto de la zona norte de Granada capital. Estos grupos
estaban formados originalmente por 30 chicos y chicas, pero debido a cues-
tiones de estabilidad se van a considerar sólo 26 sujetos de cada uno. La
intervención pedagógica, sin embargo, en realidad es parte de todo un ciclo
investigador que se inicia con un grupo del desaparecido nivel de COU en
1995-1996. Los resultados relativamente alentadores de aquel año nos ani-
maron a iniciar un proceso sistemático de lectura, reflexión, aplicación y
observación de la integración de la literatura en nuestras clases durante
cuatro cursos sucesivos. La intención era ganar experiencia para poder ini-
ciar una investigación más concreta y rigurosa, lo cual exigía un conocimien-
to profundo de todos los aspectos teóricos y prácticos que el experimento
habría de requerir para darle mayor validez y fiabilidad. Estos dos términos,
validez y fiabilidad, expresan conceptos fundamentales en una investiga-
ción. De acuerdo con J. Brown (1988, pág. 98), entendemos por fiabilidad el
potencial de la metodología investigadora para proporcionar información de
forma consistente por parte de los participantes, sin que dicha información
se vea afectada por variables externas, como la escasez de tiempo para
responder a las preguntas de una prueba, o internas, como la deficiente
construcción de las preguntas de un cuestionario o de los ítems de un test.
Por su parte, la validez se refiere al potencial para aportar información que
resulte útil y coherente con los objetivos de la misma (Brown, 1988, pág. 101).
Esta concepción de validez, según la distinción que establece Nunan (1992,
pág. 15), se conoce como la validez interna de la investigación. Así mismo,
debemos ocuparnos de lograr la validez externa, o el grado en que los resul-
tados obtenidos pueden aplicarse a otros sujetos y situaciones semejantes
(Nunan, 1992, pág. 232). 
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La investigación empírica propiamente consiste en analizar y contrastar los
resultados obtenidos en las pruebas lingüísticas por los alumnos de esos
dos grupos naturales y muy similares de 1.o de Bachillerato (un grupo de
control y otro experimental) tras haber recibido un tratamiento pedagógico
distinto a lo largo de siete meses en cuanto al tipo de textos trabajados en
clase y en casa, y en cuanto a las tareas realizadas a partir de ellos. Otras
variables que se han contemplado a su vez son: 1. la afectiva-psicológica,
efecto de este tratamiento con respecto a la motivación y la actitud; y 2. la
cognitiva-psicolingüística, influencia en la autonomía y el progreso del
aprendizaje, tomando como base los datos cuantitativos de los exámenes y
los cualitativos de los cuestionarios y de la entrevista personal. 
El grupo de control va a trabajar, como lo hacen la mayoría de las clases de
cualquier instituto de nuestro país, esencialmente con el libro de texto y su
correspondiente cuaderno de trabajo, que tiene un enfoque comunicativo
pero con una importante atención a la gramática y, en menor grado, al voca-
bulario. El libro de texto se complementa a su vez con actividades diversas,
especialmente de revisión de la gramática y el vocabulario, extraídas de
diversos libros de recursos; el visionado de tres videos sobre aspectos
socioculturales y dos películas, Sense and Sensibility y The Mask of Zorro.
Este grupo, al igual que todos los demás grupos de inglés de 1.o de Bachille-
rato, desarrolla también un programa de lectura extensiva con textos adap-
tados y simplificados, que provienen de niveles entre pre-intermedio (al que
se le suele asignar el valor 3) e intermedio (valor 4). Estas lecturas son: 
Primer trimestre: Sense & Sensibility de Oxford University Press de
nivel 3 (posteriormente verán la película sobre la novela original para
analizar semejanzas y diferencias).
Segundo trimestre: un libro opcional de diferentes editoriales y niveles
–según las capacidades de los alumnos– de los que cuenta el Departa-
mento de Inglés, del que habrán de realizar una ficha de lectura. Y otro
libro obligatorio, según su nivel, o bien The Adventures of Sherlock Hol-
mes de nivel 3 de Longman o bien The Hound of the Baskerville de nivel
5 de Oxford University Press.
Tercer trimestre: uno de los relatos originales que también leerá el gru-
po experimetal, Mrs Bixby and the Colonel’ Coat, de Roald Dahl. 
El grupo experimental, por su parte, va a trabajar con textos literarios (pro-
verbios, citas, dichos, expresiones idiomáticas, chistes, mini-textos, poe-
mas, limericks, haikus, extractos y relatos breves) de forma continuada, para
el desarrollo de la lectura intensiva y extensiva y el uso del inglés en clase, a
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través de tareas de diversa índole que pretenden una integración auténtica y
natural de las cuatro destrezas con la reflexión lingüística y la creatividad.
No obstante, hay que apuntar que no se descarta el libro de texto ni el cua-
derno de ejercicios, aunque trabajados de forma mucho menos exhaustiva
que en el grupo de control. En definitiva, se trata de sustituir todos los textos
de lectura, a excepción del que sirve de presentación a cada unidad, por
textos literarios, que van acompañados de sus correspondientes tareas y
actividades. Los alumnos de este grupo experimental no prescinden tampo-
co de todas las actividades de comprensión oral o expresión escrita, ni de
los ejercicios de la gramática y del vocabulario del libro de texto o del cua-
derno de ejercicios. En cuanto al programa de lectura extensiva, estos alum-
nos han de leer de forma autónoma siete relatos breves de forma obligatoria
que serán luego explotados en clase, y cuatro opcionales.
Primer trimestre: Eveline, de James Joyce; The Black Cat, de E. A. Poe
y Christmas Meeting, de Rosemary Timperley. Lectura extensiva en clase:
Hannah, de Malachi Whitaker. 
Segundo trimestre: The Star, de Alasdair Gray; True Love, de Isaac
Asimov y Long Walk to Forever, de K. Vonnegut. Lectura libre: The
Landlady, de Roald Dahl. 
Tercer trimestre: Hills like White Elephants, de E. Hemingway, Mrs.
Bixby and the Colonel’s Coat. Lectura libre: The Open Window y The
Story-teller, de Saki 
En esta investigación, la gran cantidad de datos obtenidos con técnicas cua-
litativas nos permite realizar una triangulación de los datos y comprobar que
se dan unas pautas generales que entendemos refuerzan, sin duda, los
datos cuantitativos, en el siguiente sentido: 
❖ Los mejores resultados globales del grupo experimental en todas las
pruebas y, lógicamente en el examen global en su conjunto, son concor-
dantes con la percepción de la mayoría de los alumnos del grupo experi-
mental, expresada en la entrevista, de que el uso de textos literarios les
ha ayudado a mejorar en el uso de la lengua meta. De hecho, nueve
alumnos destacan en la pregunta 25 de la entrevista que la experiencia
ha sido muy positiva porque han mejorado “en todo”, mientras que el res-
to señala que han progresado “en todo”, pero especifican en algún aspec-
to concreto, en particular el vocabulario o la comprensión lectora; 
❖ Asimismo, tales resultados son coincidentes con los datos cuantificados
del cuestionario final. La mayoría de los alumnos del grupo experimental
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han destacado la gran contribución de leer y hacer tareas con textos lite-
rarios: el 92,3% de éstos destacan la importancia de tal uso de la literatu-
ra como “mucha” (69,2%) o “bastante” (23,1%) en su aprendizaje global.
❖ Se da también concordancia entre los datos de las pruebas de lectura,
con una diferencia significativa estadística a favor del grupo experimental,
con el hecho de que muchos alumnos perciben que, con el nuevo trata-
miento pedagógico, la destreza que han mejorado de una forma más
especial es la capacidad lectora. 
❖ También en la entrevista señalan que ello ha contribuido a mejorar su
escritura, lo que queda confirmado por la significación estadística de los
resultados del examen final.
❖ Pero es, sobre todo, extraordinaria la consonancia que existe entre los
datos de la prueba de vocabulario y las opiniones de los alumnos en
cuanto a sus ganancias léxicas. Existe prácticamente unanimidad en su
percepción de que lo que más han aprendido ha sido vocabulario.
Esto nos lleva a dos importantes conclusiones a resultas de esta triangula-
ción:
A) La significación estadística de los datos cuantitativos en tres de las prue-
bas finales (escritura, lectura y vocabulario) y en el examen final en su
conjunto, queda totalmente refrendada con los datos cualitativos, dato
totalmente relevante para nuestra investigación. Se da una gran coinci-
dencia entre la estadística y la propia apreciación de los sujetos partici-
pantes.
B) Tal significación crítica demuestra que el uso de textos literarios origina-
les ha generado un beneficio importante a la capacidad lingüística
comunicativa global de los alumnos experimentales, de manera muy
especial en lo que respecta a las capacidades de comprensión y expre-
sión escrita y, ante todo, al enriquecimiento léxico. 
Por todo ello, a pesar de la dificultad que entraña hacer generalizaciones
sobre el aprendizaje, a la vista de los resultados de esta investigación nos
hemos atrevido a aventurar la siguiente conclusión:
El uso de la literatura en la enseñanza del inglés, en la prístina concepción
de McRae (1991), es decir, como conjunto de textos representacionales,
que apelan a los sentidos, la imaginación y la ideación del aprendiz, aporta
una riquísima fuente de recursos que estimula la motivación, participación y
esfuerzo escolar, produce un aprendizaje de una segunda lengua más signi-
ficativo y duradero, al desarrollar los conocimientos de acuerdo con unos
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materiales auténticos y contextualizados, incrementa la interacción lingüísti-
ca, al construir el conocimiento de forma social y cooperativa, y, en última
instancia, promueve la autonomía del aprendizaje, al transferir la responsa-
bilidad del profesor al alumnado.
En nuestra modesta opinión, la confirmación de la hipótesis del experimento
ha resultado así por tres razones básicas:
1. El aprendizaje de una segunda lengua resulta reforzado por la exposición
a lengua auténtica y por el uso de la misma para una comunicación
genuina (v. Richards, 2001: 214).
2. El uso de textos literarios en la enseñanza de una lengua nos abre un
mundo donde se conjugan mejor que en cualquier otro el intelecto, la
memoria, el afecto y la comunicación.
3. La última razón no podría expresarse en palabras más bellas y sugeren-
tes que las que nos brinda el profesor Serrano Valverde:
“The candid or keen reader who falls in with literary texts enters a multifa-
ceted world where words grow roots and open windows or disclose gaps.
But always singsongs recur that may seem to be uttered by absent lips.
They are fragments of memory. Texts that the sea washes into remorse-
less shores. Such is the texture of memory. What substantiate our huma-
nity”. (Serrano Valverde, 1994)
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APÉNDICE I. MUESTRA DE UNA ACTIVIDAD DE LA UNIDAD 8 
DEL SÍLABO LITERARIO DISEÑADO
TASK 7: Based on the short story Hills Like White Elephants by 
Ernest Hemingway.
a) Before reading
❖ Presenting the author
– Have you ever heard of Ernest Hemingway?
– What do you know about him?
– Have you read any of his books or stories? Have you seen any film
based on one of his books?
– Can you name any of his most famous books?
– What was his relationship with Spain?
– Do you know he set two of his most famous novels in Spain?
❖ Presenting the story 
The story you have to read by Hemingway, Hills like White Elephants, is
set in Spain. The expression ‘white elephant’ is a metaphore, it’s figurati-
ve language. It means something very rare or scarce and very valuable.
It is like a wish difficult to get. Most of the story is just the conversation
between a couple. Try to find out what are they talking about. Imagine the
scene, the landscape and draw it.
b) After reading
❖ Personal opinion
– Do you like the story? Why? 
– Is it strange?
❖ Comprehension
Closed low-order questions:
Who are the main characters?
Where are they? 
What are they doing?
What’s the weather like? 
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Open low-order questions:
(Find evidence in the text for your answers):
In which province or region of Spain must they be?
What season must it be? 
What is their relationship?
High-order questions:
What kind of life may they have?
What are they talking about?
How does the girl feel about it? And the American?
❖ Matching
– Who says what and why? – “I might have”
– “Could we try it?” – “I’ll go with you and I’ll stay with you.”
– “We could have everything.” – “No, we can’t”
– “But I don’t want anybody but you. I don’t want any one else.”
❖ Lexis
– What do these new words mean? Match them with their meaning
absinthe a small piece of soft material to prevent damage 
bead darkness caused by the cutting off of direct rays of light
bother a kind of soft cloth
felt black substance used in medicine and sweets
junction small ball of wood, glass, etc. with a hole through it
licorice worry, be or cause trouble to
pads place where road or railway lines meet
shade bitter, green alcoholic drink made with herbs
❖ Cohesion
What do these pronouns refer to?
– ‘it’ in “It stopped at this junction for two minutes”
– ‘they’ in “they were white in the sun”
– ‘it’ in “Cut it out”
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– ‘it’ in “It’s really an awfully simple operation”
– ‘it’ in “I know a lot of people who have done it”
– ‘it’ and ‘they’ in “Once they take it away you never get it back”
– ‘it’ in “I’m perfectly willing to go through wit it if it means anything to you”
c) The writer’s method and interpretation
– Why do you think the author has never referred directly to the issue
they are talking about?
– Why do you think most of the story is just the conversation between
the boy and the girl?
– What point(s) of view is/are presented? 
– What is the point of view of the boy? And the girl?
– Does it have a clear end? 
– Why do you think the writer didn’t give a clear end to this story?
– What do you think it will happen?
d) Creative writing: Choose one of these tasks and do it for next day:
– Imagine you are either the boy or the girl, write down your diary entry
for that day and any comment about your feelings and what you think it
would be better for you to happen.
– Narrate the end you would like for the story.
– Imagine that the couple continue talking in the train and finally they get
an agreement and the issue is settled down. 
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APÉNDICE II. ENTREVISTA A LOS SUJETOS DEL GRUPO EXPERIMENTAL
1. ¿Cómo te sientes en clase de inglés en general?
2. ¿Te gusta tu libro de texto este año? ¿Por qué?
3. ¿Te gustan las lecturas y las actividades de tu libro de texto o workbook?
4. ¿Te gustan los textos literarios originales que estamos leyendo?
5. ¿Qué te está pareciendo la experiencia de leer textos literarios origina-
les en inglés?
6. ¿Cuáles te han resultado más difíciles? ¿Por qué crees tú que es así?
7. ¿Qué haces para entender los textos lo mejor posible?
8. ¿Qué te parecen las actividades y tareas relacionadas con los textos
literarios que leemos?
9. ¿Te parecen interesantes los temas tratados en esos textos? 
10. ¿Te ayuda el hecho de que el tema te parezca interesante para com-
prender mejor el texto? ¿Por qué crees que es así?
11. ¿Qué te resulta más interesante de las clases de inglés este curso?
¿Qué te parece menos interesante?
12. Sinceramente ¿Lees todo lo que os voy pidiendo?
13. ¿Crees que la lectura continua de textos literarios te puede servir para
aprender inglés? ¿En qué puedes mejorar?
14. ¿Percibes alguna mejora ya?
15. ¿Crees que puedes aprender algo sobre la cultura inglesa leyendo tex-
tos literarios? 
16. ¿Te gusta leer en español?
17. ¿Te leían tus padres cuentos de niño? 
18. ¿Sueles leer de forma habitual durante el curso? Y ¿En vacaciones?
19. ¿Qué lees? ¿Por qué?
20. ¿Suelen leer tus padres? ¿Qué suelen leer?
21. ¿Qué textos de los ya leídos te han gustado más? ¿Por qué?
22. ¿Cuáles no te han gustado? ¿Por qué?
23. ¿Son en general las clases de inglés este año diferentes a las de otros
años? ¿En qué sentido?
24. Sinceramente ¿Piensas que os estoy pidiendo un trabajo excesivo para
vuestro nivel? Y eso ¿Te supone un estímulo, te deja un poco indiferen-
te o te resulta una dificultad más? ¿Por qué?
25. ¿Crees que esta experiencia puede ser positiva para tu aprendizaje de
algún modo? 
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La dirección pedagógica de los IES.
Un estudio sobre el liderazgo educacional
1. INTRODUCCIÓN
Como especifica su título, el propósito que impulsa este estudio es el análi-
sis del liderazgo educativo practicado por los directores de los Institutos de
Educación Secundaria (IES). Análisis que se gesta a caballo entre lo que es
y supuso, en diferentes ámbitos relativos a la organización y estructura de la
Educación Secundaria y al modelo de dirección de los centros educativos, la
reforma educativa impulsada por la LOGSE y lo que parece auspiciar la
LOCE. Por ello, su perspectiva comparte la verificación de lo acontecido
hasta ahora (revisión) y la previsión de lo que puede acontecer en un futuro
más o menos próximo (prospección), adoptando un planteamiento que
intenta ser, en lo posible, panorámico.
Consideramos relevante una investigación centrada en el desempeño del
liderazgo educativo por parte de los directores de IES debido, sobre todo, a
cuatro razones:
1. El papel de la dirección es clave en la calidad y mejora de los centros
escolares en todos sus aspectos (estructurales, culturales, educativos,
políticos y simbólicos): todo intento de clarificar sus dilemas, posibilida-
des y limitaciones ha de ser considerado positivo.
2. El liderazgo sobrepasa el campo específico de la dirección: forma parte
de la vida escolar cotidiana, pues todos y todo en un centro tiene relación
con actividades de liderazgo. Es insoslayable y puede funcionar como
aglutinante o como dispersor de esfuerzos y actuaciones: analizar y refle-
xionar, una vez más, sobre su concreción en nuestras organizaciones
escolares, lejos de ser redundante, resulta necesario.
3. El liderazgo educativo en un centro escolar parece imprescindible por
definición. Sólo con su desempeño se podrá mantener y mejorar un nivel
aceptable de eficacia y operatividad educativas: parece preciso estudiar-
lo y analizarlo para avanzar en el desarrollo de la dirección y el liderazgo,
por una parte, y de la mejora escolar, por otra.
4. Los profesores representan un papel primordial en el ejercicio del lideraz-
go educativo: desempeñando momentáneamente el rol formal de direc-
tor, realizando el papel de líder informal o asumiendo el no menos impor-
tante de seguidor de las directrices del líder educativo de turno. Su
talante tiene, pues, una repercusión decisiva en el desempeño de tal lide-
razgo por parte del director en los institutos: conocer las tendencias, per-
cepciones y estimaciones del profesorado en este sentido parece, pues,
indispensable.
2. OBJETIVOS Y ESTRUCTURA DEL TRABAJO
El propósito de analizar el rol de líder educativo de los directores de IES con
el fin de establecer propuestas para su desempeño se concreta en los
siguientes objetivos:
❖ Especificar el marco teórico-normativo de la dirección, partiendo de la
revisión de la Teoría de la Organización Escolar y la normativa oficial (y
oficiosa) sobre dirección en España.
❖ Revisar literatura e investigación en torno al rol de líder educativo del
director escolar en esa triple caracterización de liderazgo, perfil de direc-
tor y rol de líder educativo.
❖ Determinar, a partir de esa revisión, un modelo que pueda servir de base a
un estudio empírico sobre el liderazgo educativo de los directores de IES.
❖ Realizar una investigación sobre el desempeño del liderazgo educativo
de los directores en los IES, en que participen tanto directores como pro-
fesores de dichos centros.
❖ Establecer las oportunas conclusiones y presentar, a la luz de las mis-
mas, una serie de propuestas en torno al desarrollo del liderazgo educati-
vo en los institutos.
Para alcanzar estos objetivos y desarrollar el estudio sobre el liderazgo edu-
cativo de los directores de IES se ha estructurado el trabajo en cuatro partes:
❖ La primera recoge el “Estado de la cuestión”. La diversidad de aspectos
implicados en la investigación (dirección escolar, funciones del director,
liderazgo, dirección educativa...) ha llevado a considerar tres referentes
teóricos: el marco teórico-normativo de la dirección escolar, una serie de
aspectos crecientemente relacionados con la dirección y la estimación de
posibilidades y dificultades que el ejercicio del liderazgo educativo pueda
suponer para un director escolar.
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a) El primero, además de contextualizar el estudio y sondear el estado de
la cuestión, supone analizar los presupuestos que sobre la dirección tie-
nen los distintos Modelos de la Organización Escolar para comprender
qué es y supone esta función desde la perspectiva teórica, así como
revisar la evolución del modelo de dirección escolar en España a fin de
delimitar el marco normativo y legal en que se ubica la función.
b) El segundo analiza algunas de las referencias más reiteradas (y signifi-
cativas) asociadas a la dirección escolar, una de las cuales, el liderazgo,
puede considerarse aglutinante. Tales aspectos prolongan el marco teó-
rico-normativo con ámbitos emergentes que vienen a completarlo y mati-
zarlo hacia el presente y futuro de la dirección.
c) El tercero analiza el objeto específico del estudio: la consideración del
liderazgo (concepto y enfoques) y el rol del director escolar (característi-
cas, funciones, problemática, formación, eficacia, etc.) para valorar las
posibilidades y dificultades que puede suponer el ejercicio de un lideraz-
go concreto: el educativo (concepto, aspectos y posibilidades de articu-
lar un modelo contextualizado).
Revisión analítica que ha permitido extraer conclusiones sobre el liderazgo
educativo del director en cuanto a concepción, posibilidades y dificultades
de aplicación a nuestro sistema escolar y modelo de dirección.
❖ La segunda parte propone el “Planteamiento de la investigación”. En pri-
mer lugar se realiza el análisis del enfoque de liderazgo educativo asumi-
do, su aplicabilidad al contexto español para, consecuentemente, adoptar
un modelo concreto; después se enuncian los objetivos de investigación
y, finalmente, se delimitan los aspectos de tipo metodológico: diseño y
fases, variables, procedimientos de recogida y análisis de información,
así como los tipos de muestras utilizadas.
❖ La tercera parte aborda el “Análisis de los datos de la investigación” reca-
bados de directores y profesores mediante aplicación de una escala, pri-
mero, y una técnica delphi, después. Su objetivo ha sido la estimación de
frecuencia y pertinencia de las principales funciones del liderazgo educa-
tivo por parte de los directores de IES, así como de las posibilidades,
manifestaciones prácticas, condicionantes, dificultades y conflictos que
puede plantear su práctica.
❖ En la cuarta sección se establecen las “Conclusiones finales” del trabajo,
completadas y matizadas por las propuestas derivadas de los resultados
obtenidos y por la consideración de posibles aportaciones y limitaciones
de la investigación.
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3. REVISIÓN DEL “ESTADO DE LA CUESTIÓN”
Para conseguir los objetivos propuestos, hemos diseñado y puesto en prác-
tica una determinada metodología de trabajo, optándose por partir de una
revisión significativa del estado de la cuestión. Para ello se resuelve estudiar
los tres grandes apartados mencionados: el marco teórico-normativo exis-
tente de dirección escolar, algunas de las referencias más significativas y
reiteradas asociadas a ella y el objeto específico del estudio, el liderazgo
educativo del director.
Al abordar el rol de líder educativo es indispensable analizar la evolución de
la dirección y el liderazgo en los centros escolares: aspectos que vienen
siendo considerados en nuestro país elemento de calidad del sistema edu-
cativo, eje de la escuela como organización y clave de su mejora, aunque
también lo sean en políticas y sistemas educativos de otros países desarro-
llados. Nuestro modelo de dirección se ha venido perfilando a lo largo de los
últimos 50 años, mientras la preocupación de Administración, investigación
y literatura pedagógicas por el tema ha ido creciendo hasta llegar a ocupar
un lugar preponderante y, quizá, desmedido.
Progresivamente, el ejercicio de un liderazgo profesional se va acentuando
y perfilando entre las múltiples prestaciones que se esperan del director.
Frente a las posturas de los primeros Modelos Organizativos, que postula-
ban casi exclusivamente la dirección administrativa, se ha ido imponiendo la
preeminencia de la dirección pedagógica.
La organización escolar parece exigir un tipo de dirección más volcado a lo
educativo y comunitario, en sentido amplio, pero múltiples condicionantes y
obstáculos parecen impedirlo. La dirección escolar suma la esquizofrenia
entre realidad y deseo a sus muchos dilemas (Gimeno et al., 1995; Gairín y
Villa, 1999; Murillo, Barrio y Pérez-Albo,1999; Fernández, 2000).
En efecto, la situación actual no es halagüeña: en las últimas décadas el rol
de director ha sufrido el incremento de problemas tradicionales (la escasez
de candidatos para el cargo) o la aparición de otros específicos (síndrome
del burnout). Si añadimos la falta de formación inicial, la escasa y no dema-
siado afortunada formación en ejercicio, la socialización directiva a partir de
la docente (mucho más prolongada y potente), la indefinición de sus cometi-
dos específicos y toda una larga serie de cuestiones adicionales, resulta
patente que estamos ante una actividad profesional donde resulta difícil
ganar nada, pudiendo perder mucho (incluso la salud). Quizá por ello este-
mos asistiendo a una creciente vuelta a la gestión administrativa, evitando
entrar en otros ámbitos, como el educativo, del que la dirección de los insti-
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tutos no suele ocuparse, al considerarse esfera de intervención tradicional
de los Departamentos.
De ahí que cualquier estudio del liderazgo educativo encarnado por el direc-
tor haya de tener en cuenta un doble referente: las orientaciones del marco
legal y las aportaciones más recientes en el campo de la investigación edu-
cativa: así, en España, los planteamientos de la LOCE sobre dirección esco-
lar, unidos a las transformaciones del contexto social y comunitario, suponen
un cambio en el modelo y en la concepción de la dirección de los centros
educativos.
Sea como fuere, el director se encuentra en una posición institucional ambi-
gua, desde el momento en que hay dos modos de considerar la actuación
directiva: como representación de la Administración o como representación
de la comunidad educativa. Evidentemente cada uno comporta medidas
específicas de provisión, formación, evaluación, etc. En ese sentido, quizá
no sea casual que la situación de los centros se venga caracterizando por
una preocupante ausencia de candidatos a las elecciones de director (San-
tos Guerra, 1994), sino consecuencia de todos los motivos reseñados.
Ambigüedad e incertidumbre siguen caracterizando el ejercicio de la direc-
ción, sobre todo ahora que el contexto y la naturaleza de los centros han
venido determinando una creciente multidimensionalidad de los aspectos en
juego: pero lo realmente significativo no es que las cuestiones sean prácti-
camente interminables, sino que las respuestas también pueden serlo. No
obstante, la cuestión clave sigue siendo: ¿cuál es el principal rol del director
de un centro escolar? De ahí la necesidad de analizarlo para plantear cues-
tiones relevantes y, sobre todo, para considerar las posturas que están
detrás de las posibles respuestas.
Junto a esta problemática de la dirección escolar, hay que constatar la
amplia preocupación por el ejercicio del liderazgo en los centros escolares,
quizá reflejo del mundo empresarial. Por ello, parece conveniente preguntar-
se: ¿liderazgo para qué? (Furman, 2002).
La respuesta dista de ser fácil. En primer lugar porque, en educación, toda-
vía no está muy claro de qué hablamos cuando hablamos de liderazgo: los
especialistas no se han puesto de acuerdo y los prácticos mucho menos. El
concepto sigue siendo un cajón de sastre: depende del enfoque desde el
que se contemple: cuando la preocupación, iniciada y desarrollada en otros
campos, llega a la escuela, las líneas de investigación y estudio vienen car-
gadas de propósitos, enfoques y valores ajenos al mundo educativo,
muchos de los cuales subyacen a buena parte de los estudios que se reali-
zan actualmente.
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Si es difícil precisar el concepto, su finalidad todavía lo es más: además de
obedecer al enfoque de partida, depende de toda una serie de estamentos e
intereses que gravitan sobre la escuela y que últimamente se han venido
incrementando. En la actualidad, sobre la escuela converge tal cúmulo de
presiones, demandas, influencias y necesidades provenientes de las más
diversas instancias que le resulta completamente imposible dar respuesta a
todas. La consideración del liderazgo se ha ido haciendo más compleja y
polifacética: hoy lo educativo supone mucho más que lo simplemente técni-
co o curricular. Los contextos han cambiado y siguen cambiando, las reglas
de juego también.
Las cuestiones sobre el liderazgo no se agotan con su finalidad. Se extien-
den a otros muchos aspectos, como el de su titularidad: ¿liderazgo de quién?
Buena parte de la literatura educativa viene insistiendo reiteradamente en el
liderazgo del director escolar (Álvarez, 1998); sin embargo, no está claro que
el director, por el hecho de serlo, se convierta automáticamente en líder esco-
lar. Se ha llegado a discernir formalmente entre dirección y liderazgo como
expresiones del ámbito formal e informal, respectivamente, de la organiza-
ción. De hecho, parece que una causa importante de conflictos entre roles
reside en que se espera que el director sea al mismo tiempo líder y adminis-
trador, aunque por definición las conductas apropiadas para cada rol se
excluyen mutuamente (Pascual, Villa y Auzmendi, 1993).
Por otra parte, las teorías occidentales del liderazgo tienden a presentar una
visión atomista: suelen centrarse sobre un individuo, el líder, que actúa de
tal modo que influye en otros, los seguidores, para cambiar sus actitudes y/o
conductas (AhNee-Benham y Napier, 2002). Perspectiva que contrasta con
una visión autóctona del liderazgo como proceso inscrito en un determinado
contexto cultural y comunitario que se ubica en un tiempo y espacio concre-
tos. Hoy, la naturaleza, función, alcance, proceso y contexto del liderazgo e
incluso los estamentos escolares se ven afectados: se han ampliado y dife-
renciado sustancialmente. Parece indispensable un cambio de paradigma
en el liderazgo escolar (Cheng, 2002). En las organizaciones escolares el
liderazgo no se puede reducir (y de hecho no se reduce) a una sola persona
(sea el director o no): estamos ante el denominado liderazgo compartido,
diseminado o comunitario.
No obstante, la opinión generalizada, sustentada por literatura e investiga-
ción, es que el director del centro está en una posición privilegiada para ejer-
cer un determinado liderazgo: de no practicarlo, a buen seguro, su centro se
resentirá.
Volvemos a la discusión sobre los ámbitos de actuación: actualmente se
habla muy poco de la división básica en funciones técnico-pedagógicas, de
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gestión y administrativas (Rotger Amengual, 1982), pues parecen preocupar
más otras (construcción de comunidad, establecimiento de comunidad de
aprendizaje, autoevaluación institucional, facilitación del cambio, animación
pedagógica, desarrollo profesional, etc.), ámbitos que un director escolar,
aparte de dirigir el centro, difícilmente podrá liderar.
Se trata de establecer qué tipo de liderazgo puede ser propio de un director,
más allá de sus cualidades y preferencias personales (Institute for Educatio-
nal Leadership, 2000). Nuestra opinión, como la de muchos especialistas,
investigadores y prácticos, es que si algo ha de liderar el director escolar es
la esfera educativa de su centro. Es decir, el liderazgo prioritario de un direc-
tor, que ha sido, es y será profesor, no puede ser sino el educativo. Otra
cosa es determinar qué es exactamente eso del liderazgo instruccional o
educacional del director. Éste es el objeto de nuestra investigación empírica:
concretar un modelo de liderazgo educativo y verificar sus posibilidades y
dificultades, probables conflictos e implicaciones prácticas.
4. PLANTEMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN EMPÍRICA
A partir de las conclusiones de esta revisión del estado de la cuestión sobre
el liderazgo educativo del director (en cuanto a concepción, posibilidades y
dificultades de aplicación a nuestro sistema escolar y modelo de dirección)
se plantea una investigación o estudio empírico del desempeño de dicho
liderazgo en los Institutos de Enseñanza Secundaria.
4.1. ENFOQUE DE LIDERAZGO EDUCATIVO ADOPTADO 
EN LA INVESTIGACIÓN
4.1.1. Enfoque de “liderazgo educativo” adoptado en la investigación
Entre los diferentes enfoques de liderazgo educativo analizados en el trabajo
(Villanova et al., 1981; Hallinger, 1982; 1984; Andrews, Soder y Jacoby, 1986;
Leithwood y Montgomery, 1986; Murphy 1990; Van der Grift, 1990, etc.), uno
de los que mejor responde al planteamiento global de nuestra investigación
es el planteado por Hallinger (1984), quien considera tres dimensiones del
liderazgo, cada una de las cuales incluyen varias funciones, y que intenta
apreciar mediante una escala, la “Principal Instructional Management Rating
Scale” (PIMRS): mide el liderazgo instruccional de directores de Educación
Primaria y Secundaria, cuyos resultados se utilizan para definir tendencias o
modelos de liderazgo de los directores.
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Este constituye nuestro modelo de partida, puesto que, aunque se inscribe
en el enfoque de liderazgo educacional, es lo suficientemente abierto y com-
prehensivo como para introducir dimensiones y funciones cuyo análisis per-
mite ir más allá de lo puramente instructivo.
No obstante, nos desmarcamos de la orientación restringida y piramidal que
adopta en sus inicios: visión del liderazgo claramente jerárquica, resultante
del ejercicio firme de la autoridad sobre los subordinados.
Pensamos que los centros no se transforman mediante simples prescripcio-
nes y nos situamos en la línea de Duke (1987), que entiende la dirección
escolar como el ejercicio de un liderazgo del proceso de enseñanza y apren-
dizaje en el contexto de una organización que aprende: integración de los
miembros de la organización en un proyecto común que se forja y desarrolla
en colaboración. Así como en la de Ubben y Hughes (1987), que aportan un
modelo comprensivo de dirección pedagógica: el liderazgo educativo se ins-
cribe en una intrincada maraña de relaciones entre el director, con sus con-
vicciones, y el contexto en que se ubica el centro. Las expectativas comuni-
tarias e institucionales juegan un papel tan importante como los valores y
experiencias previas del director.
4.1.2. Modelo de “liderazgo educativo” adoptado
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FIGURA 1. MODELO DE ESTUDIO DE LIDERAZGO EDUCATIVO ADOPTADO EN LA INVESTIGACIÓN.
Estimaciones
Percepciones
Estimaciones
Percepciones
Experiencias
Percepciones
Justificaciones
Estimaciones
Comentarios
Consideraciones
A. ¿CÓMO SE EJERCE
EL LIDERAZGO EDUCATIVO?
B. ¿CÓMO SE DEBERÍA EJERCER
EL LIDERAZGO EDUCATIVO?
Identificación de
discrepancias
y concordancias
Valoración
funciones
y tareas
A. ¿Cómo se ejerce?
B. ¿Cómo debería
ejercerse?
PRECISIONES
PROBLEMÁTICA
PROPUESTAS
La literatura señala que la elección de un modelo concreto (como marco
conceptual de planificación y realización del proceso) de análisis de lideraz-
go educativo ha de ajustarse a la situación específica de investigación, por
lo que en la práctica pueden darse tantos modelos como aplicaciones con-
cretas se llevan a cabo. Sin embargo, paralelamente subraya que los mode-
los utilizados en el campo educativo a que se ha hecho referencia presentan
circunstancias concretas de desarrollo organizativo y cultura profesional.
Particularidad que, junto a la especificidad de nuestro trabajo, justifica la
adopción de un modelo propio, aunque se adopte como punto de partida el
de Hallinger.
La naturaleza de la cultura organizativa de los IES y el momento de desarro-
llo profesional de la dirección en nuestro contexto parecen recomendar un
enfoque de liderazgo más limitado, si se quiere, pero menos chocante que
otros más exigentes y complejos (por lo que se refiere a condiciones de
desarrollo de la cultura organizativa e implicación profesional), como el trans-
formacional o el facilitador.
Consideramos que el ejercicio del liderazgo educativo se encuadra en una
forma de funcionamiento de los centros y de su dirección asentadas en una
determinada tradición, conforme a un determinado modelo de gestión y
gobierno general del sistema escolar y dependiente de la cultura profesional
de los docentes.
En principio, estudiar las funciones del director como líder educativo supone
analizar actividades complementarias o relacionadas más o menos directa-
mente con las de los profesores (en cuanto liderados). Además, si tenemos
en cuenta que los directores son profesores del mismo centro que dirigen,
se comprende que la cultura desde la que el director ejerce ese liderazgo
depende, en gran parte, de la que sustenta el profesorado. Por eso se ha
decidido tener en cuenta las percepciones y valoraciones de las dos subcul-
turas educativas: la docente y la directiva.
Por otra parte, nuestro modelo no contempla sólo lo funcional (qué hacen en
realidad los directores), sino también lo ideal (qué deberían hacer). La iden-
tificación de acuerdos y discrepancias entre cómo debería ejercer el lideraz-
go educativo el director y cómo lo ejerce realmente permite determinar las
funciones / tareas concretas de liderazgo que se debe tener en cuenta por
quienes desempeñan la dirección. Así pues, una doble perspectiva:
❖ REAL (Frecuencia): se contrastan las convicciones y estimaciones de
los participantes sobre cómo ejercen los directores el liderazgo educativo,
para lo cual se estima la frecuencia con que realizan distintas funciones /
tareas de liderazgo.
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❖ IDEAL (Pertinencia): se contrastan, asimismo, sus observaciones y esti-
maciones sobre cómo deberían ejercer los directores ese liderazgo, para
lo que se estima la frecuencia con que deberían realizarse dichas funcio-
nes/tareas.
Este estudio de funciones / tareas no se reduce a su identificación y al análi-
sis de práctica real y pertinencia que se les confiere. Pretende ir más allá y
profundizar en las razones que las justifican: establecer las causas y conse-
cuencias de su frecuencia y pertinencia, de modo que permitan considerar y
comprender sus auténticas posibilidades de desarrollo. Calibrar dicha viabili-
dad exige, también, considerar los condicionantes y dificultades de su pues-
ta en práctica: sólo así se puede estar en disposición de adoptar medidas
que mitiguen o anulen esos obstáculos y/o que satisfagan tales requerimien-
tos. Así como contemplar los problemas o conflictos potenciales que se pue-
dan derivar de la realización de esas funciones y/o tareas de liderazgo: los
centros no son contextos racionales en que la ley de la causalidad opere
como una maquinaria engrasada. 
El conflicto es consustancial a la organización escolar (como, en general, a
cualquier organización humana). Si la primera medida para afrontar el con-
flicto radica en ser consciente del mismo, explorar cuáles pueden ser los
más comunes parece ineludible.
Todo ello quedaría en un mero ejercicio de análisis si no se cerrase con el
planteamiento de propuestas concretas que, apoyadas en él, busquen mejo-
rar la situación de partida.
4.2. OBJETIVOS DEL TRABAJO EMPÍRICO
Siguiendo la sugerencia de Kerlinger (1975: 12) sobre la conveniencia de
formular el problema a investigar en forma de pregunta, hemos formulado la
cuestión, en este caso doble, que orienta nuestro estudio en los siguientes
términos: ¿hasta qué punto los directores ejercen el liderazgo educativo? y
¿hasta qué punto deberían ejercerlo?
Con el fin de responder a tales cuestiones, se fija como objetivo general de
la investigación estudiar el desempeño del liderazgo educativo (según el
enfoque y modelo presentados) por parte de los directores en el marco del
modelo de dirección vigente.
Delimitado el problema y decidido el ámbito general de análisis, se especifi-
ca la propuesta, a fin de acotar el conjunto de variables que la conforman.
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En este sentido se plantean los siguientes objetivos específicos:
1. Adaptar y aplicar un instrumento para valorar el desempeño de las fun-
ciones de liderazgo educativo por parte de los directores, partiendo tanto
de sus propias apreciaciones como de las de los profesores.
2. Analizar las diferencias entre directores y profesores al apreciar el
desempeño real e ideal del liderazgo educativo, en función de sus rasgos
personales y profesionales.
3. Realizar propuestas orientadas a posibilitar y/o mejorar la práctica del
liderazgo educativo en los centros escolares.
4.3. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN
4.3.1. Diseño de investigación
Para conseguir los objetivos propuestos se ha llevado a cabo el diseño de
investigación adoptado. Diseño que, de acuerdo con los criterios de clasifi-
cación establecidos por De Miguel (2000), es preordenado, ya que parte de
un modelo teórico sobre el liderazgo educativo del que se derivan unos obje-
tivos y un plan de trabajo concreto. Asimismo, presenta características pro-
pias de los estudios de carácter observacional y, en función del sistema de
control, adopta una perspectiva no comparativa con controles en la sombra
(el trabajo se realiza sobre un contexto natural, sin que exista control, ni
manipulación de variables) y presenta carácter descriptivo, puesto que se
trata de una investigación de encuesta.
4.3.2. Fases de la investigación
La figura 2 especifica con claridad el sentido de cada una de las fases y las
principales actividades planteadas en el proceso de investigación.
El diseño de análisis del ejercicio del liderazgo educativo por parte de los
directores de IES elaborado ha sido estructurado en tres fases, que coinci-
den con las canónicas de la investigación: preparatoria, de recogida y análi-
sis de datos, y de utilización y valoración de los datos.
4.3.3. Variables de investigación
Como resultado del proceso metodológico desarrollado y de acuerdo con los
objetivos formulados se delimitan las variables. Las consideradas en este
estudio son susceptibles de clasificación sobre la base de la función que
desempeñan en la investigación. Así, hemos distinguido entre: variables de
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FIGURA 2. ESPECIFICACIÓN DE OBJETIVOS DE LAS FASES DE LA INVESTIGACIÓN EMPÍRICA.
FIGURA 3. VARIABLES DE INFORMACIÓN.
PRIMERA FASE
SEGUNDA FASE
TERCERA FASE
F A S E S
• Establecer un modelo de
liderazgo educativo
• Delimitar variables del
estudio
• Decidir instrumentos
• Seleccionar muestras
• Recabar opiniones de
profesores/directores
• Analizar e interpretar
los datos recogidos
• Sintetizar resultados
• Extraer conclusiones
• Realizar propuestas
• Señalar aportaciones y
limitaciones
• Plantear líneas de
investigación
DIRECCIÓN DEL PROGRAMA
PEDAGÓGICO
DEFINICIÓN DEL
PROYECTO CENTRO
ESTABLECIMIENTO DE UN
CLIMA DE APRENDIZAJE
III. Supervisar y evaluar
la enseñanza
IV. Coordinar el currículo.
V. Seguir el progreso de los
alumnos
I. Formular los fines del
Centro
II. Comunicar los fines del
Centro
VI. Proteger el tiempo de
enseñanza
VII. Mantener una presencia
visible
VIII. Incentivar la docencia
IX. Fomentar el desarrollo
profesional
X. Incentivar el aprendizaje
información, aquellas que aportan información sobre las actuaciones directi-
vas de liderazgo, y variables de clasificación, aquellas que permiten catego-
rizar esa información según subgrupos de población.
a) Variables de información
Pretenden evaluar aquellas conductas directivas asumidas como propias del
liderazgo educativo del director de acuerdo con la amplia documentación
teórica revisada: la figura 3 aporta información sobre las valoraciones y opi-
niones que profesores y directores mantienen acerca de las actuaciones
directivas de tal liderazgo. En nuestro caso, son las postuladas por el profe-
sor Philip Hallinger en su estructuración de la PIMRS.
b) Variables de clasificación
Facultan un análisis diferencial de las percepciones y valoración del ejercicio
de ese liderazgo: permiten conocer si se producen diferencias en esas valo-
raciones y opiniones según sectores o subgrupos de la población. Con el fin
de establecer un contraste estadístico entre los datos recogidos, se estable-
cen cinco variables de clasificación por la información diferencial que pue-
den aportar sobre los distintos sectores o submuestras de la población.
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FIGURA 4. VARIABLES DE CLASIFICACIÓN.
ETAPA
PROFE-
SIONAL
TAMAÑO
DEL
CENTRO
EDADSEXO
4.3.4. Técnicas e instrumentos de recogida de datos
Por lo que se refiere a las técnicas empleadas en la recogida de datos,
dadas las características de nuestra investigación y los precedentes teóricos
y prácticos de trabajos en este ámbito, nos hemos decantado por la combi-
nación de dos que gozan de la aprobación de los investigadores. Una cuan-
titativa, por la frecuencia de su uso: las escalas; otra cualitativa, por su rigor:
la técnica delphi. La combinación de ambos tipos de datos busca obtener
una fundamentación explicativa en el informe final, incorporando el lado
humano que suele echarse en falta entre los datos abstractos.
ANTIGÜEDAD
CON/COMO
DIRECTOR
a) Escala
Las técnicas de tipo cuantitativo permiten conocer números relativos a atri-
butos, percepciones, opiniones o datos de esta naturaleza en la población
mediante la generalización de los resultados obtenidos en una muestra.
Cuando se pretende recoger un gran número de informaciones sobre un
buen número de sujetos y obtener así una aproximación lo más represen-
tativa posible al estado de una población determinada, lo más frecuente es
el planteamiento de investigaciones descriptivas con técnicas de encues-
ta. La existencia de un instrumento adecuado a los fines planteados en
esta investigación nos llevó a adaptar la PIMRS de Hallinger y obtener
nuestra “Escala de Estimación del Liderazgo Educativo del Director”
(EELED). Las variables de información, al concretarse en preguntas espe-
cíficas de tipo cuantitativo de una escala, permiten obtener resultados
numéricos sobre la práctica real de las funciones de liderazgo educativo
por parte de los directores de IES, cuantificando la frecuencia con que
practican determinadas tareas y/o funciones; y sobre el ejercicio ideal de
ese liderazgo, cuantificando la asiduidad con que deberían hacerlo (perti-
nencia), tanto desde su propio punto de vista, como del de los profesores
de sus centros.
Se trata de una escala de estimación conductualmente fundamentada
(BARS), compuesta de 50 ítems que, agrupados en 10 apartados o subes-
calas (variables de información), se basan en las descripciones de conduc-
tas profesionales relevantes. En cada ítem se valoran, mediante una escala
ordinal de cinco grados (1-5), los dos aspectos señalados: frecuencia y per-
tinencia.
En lo que respecta a las características técnicas de la escala, hay que
subrayar que según Latham y Wexley (1981: 66) el coeficiente mínimo de
fiabilidad para las escalas de estimación conductuales debería situarse en
0,80 al valorar la consistencia interna del instrumento. Pues bien, tras el
análisis de todas las puntuaciones obtenidas (coeficiente de correlación Alp-
ha de Cronbach por ámbitos y por apartados) se concluye que la escala pre-
senta un alto grado de consistencia interna; por lo tanto, las mediciones de
la prueba se consideran fiables. Por otra parte, la comprobación de la validez
de contenido, de constructo y discriminatoria, es decir, el proceso de adapta-
ción de la escala, la conformidad media entre jueces sobre los ítems, la apli-
cación de un cuestionario piloto previo a la redacción final, la comparación
de ínter correlación entre pares de subescalas con el coeficiente de fiabili-
dad de cada una de ellas y el análisis de la varianza simple avalan la validez
de la misma.
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b) Técnica delphi
Los estudios de tipo cualitativo permiten comprender el significado de un
hecho o actuación, así como sus resultados desde la perspectiva de los par-
ticipantes: la técnica delphi se considera un método típicamente cualitativo.
Mediante su uso se intenta conocer por qué los directores ejercen las funcio-
nes propias del liderazgo educativo con una determinada frecuencia y por
qué esas funciones deberían practicarse con mayor o menor asiduidad. Asi-
mismo pretende averiguar cómo ven, directores y profesores, cada una de
las funciones (posibilidades de desarrollo, dificultades de puesta en práctica,
conflictividad asociada, etc.).
Constituye un intento de obtener información relevante para una mejor com-
prensión y caracterización del problema objeto de estudio. Sin olvidar que,
además, las cuestiones de la técnica delphi gozan de dos importantes ven-
tajas: pueden conducir a respuestas válidas que los investigadores no habí-
an pensado en un principio; reducen o eliminan la tendencia natural de los
participantes a contestar de forma socialmente apropiada, es decir, según la
opinión manifestada públicamente en grupo.
Siguiendo los criterios para valorar la fiabilidad y validez de la investigación
cualitativa, planteados por Guba (1983) y Guba y Lincoln (1981 y 1989), se
adoptaron los procedimientos pertinentes para alcanzar niveles satisfacto-
rios de: credibilidad (mediante la triangulación metodológica y la recogida de
material de adecuación referencial), transferibilidad (a través de la recogida
de abundantes y detallados datos descriptivos en una muestra estimable),
dependencia (mediante la inclusión de descripciones minuciosas de los par-
ticipantes e identificación y descripción de las técnicas de análisis y recogida
de datos empleadas) y confirmabilidad (utilizando descriptores de baja infe-
rencia o registros concretos y recogida de datos originales).
4.3.5. Selección de las muestras
Siguiendo a Fox (1981), se establecen cinco etapas en el proceso de mues-
treo:
❖ Definición o selección del universo o especificación de los posibles suje-
tos;
❖ determinación de la población o parte del universo a la que el investiga-
dor tiene acceso;
❖ selección de la muestra invitada o conjunto de elementos de la población
a los que se pide que participen en la investigación;
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❖ muestra aceptante o parte de la muestra invitada que acepta participar;
❖ muestra productora de datos o parte de la muestra anterior que realmen-
te produce los datos.
a) Muestra de la escala
Se parte de una población objeto de estudio compuesta por 1.870 profesores
y 28 directores de otros tantos IES de Asturias. Tras introducir los oportunos
criterios de caracterización de la muestra con los que se decide trabajar (dos
años de experiencia en el centro –como director o profesor, respectivamen-
te– y participación voluntaria), se obtiene una muestra invitada de 28 cen-
tros (28 directores y 1.246 profesores), de los cuales aceptan participar,
inicialmente, 16 institutos (otros tantos directores y 632 profesores). Final-
mente, la muestra productora de datos, compuesta por 123 profesores y 16
directores, resulta lo suficientemente relevante como para tomar en conside-
ración los resultados de esta investigación.
Aunque cada instituto es un microcosmos y resulta imposible encontrar dos
centros similares, la muestra recoge básicamente el panorama de la Educa-
ción Secundaria pública de Asturias.
b) Muestra de la técnica delphi
Se parte del criterio de que la aceptación de la participación ha de concretar-
se en la contribución de al menos 20 expertos, para considerarla una mues-
tra suficientemente relevante: al final se cuenta con la colaboración de 22
participantes (6 directores y 16 profesores) de diferentes sexos, edades,
etapas profesionales, experiencias directivas, formación organizativa y cen-
tros (en cuanto a localidades y tamaños), según los porcentajes obtenidos
en la muestra de la escala. Lo cual satisface nuestro propósito de contar con
un número significativo de docentes y directores que supusiera, como míni-
mo, el 10% del total de la muestra productora de datos de la escala: de
hecho, representan el 13% y 37%, respectivamente. Así, la información
recogida mediante esta técnica resulta significativa y complementaria de la
obtenida mediante la escala.
4.3.5. Técnicas de análisis de datos
a) La escala
Tras codificar las respuestas de cada escala para obtener el banco de datos
del estudio, realizamos diferentes tipos de análisis, utilizando para ello el
programa de análisis de datos Statistical Package for the Social Sciences
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(SPSS), versión 9.0 para Windows: análisis relacionales para validar el
cuestionario (coeficiente alpha de Cronbach), análisis descriptivos de los
datos (distribución de frecuencias y porcentajes, cálculo de puntuaciones
medias y desviaciones típicas para cada uno de los ítems de la escala y
para cada una de sus subescalas) y análisis comparativos o diferenciales
(diferencia de medias con el cálculo del t-test y F, la prueba de Wilcoxon y
de Kruskal Wallis, así como el análisis de varianza).
b) La técnica delphi
La información recabada mediante los diferentes cuestionarios de la técnica
delphi se estudia mediante análisis de contenido de tipo cualitativo. Para ello
se adaptan las fases que componen el proceso de teorización planteadas
por Tesch (1987): descubrimiento de las unidades de análisis, categoriza-
ción o conceptualización, hipótesis y/o propuestas y establecimiento de con-
jeturas fundamentadas.
5. RESULTADOS
En la presentación de resultados se integran los datos de tipo cuantitativo y
cualitativo que hemos obtenido, desde la doble perspectiva adoptada (real e
ideal).
Asimismo, las consideraciones específicas sobre el liderazgo educativo se
vinculan con otros aspectos de carácter didáctico, organizativo, formativo,
etc. con los que guardan estrecha relación. Resulta imposible en este resu-
men profundizar en los resultados obtenidos en cada variable de informa-
ción, así como hacer mención de las diferencias detectadas según las
variables socio-profesionales manejadas. Nos detendremos, por tanto, en
aquellos aspectos más significativos de carácter general.
5.1. RESULTADOS DE LA APLICACIÓN DE LA ESCALA
Lo primero que se aprecia es que tanto directores como profesores alcan-
zan mayores puntuaciones en el plano ideal (pertinencia) que en el real (fre-
cuencia), y que el profesorado mantiene (elevados) valores de pertinencia,
cercanos a los de los directores, pero sus puntuaciones en el plano real (fre-
cuencia) son sensiblemente menores.
Se puede apreciar una coincidencia múltiple (entre profesores y directores,
entre los planos ideal y real, entre funciones y tareas) que otorga coherencia
interna a los resultados, permitiendo inferir con cierta seguridad que en el
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desempeño del liderazgo educativo de los directores de IES hay unas fun-
ciones que se consideran pertinentes y se vienen practicando (Comunica-
ción de los fines del centro y Preocupación por el respeto a los períodos de
clase), mientras que hay otras que no se consideran importantes, ni se
intentan realizar (Asesoramiento y supervisión de la enseñanza e Incentiva-
ción del aprendizaje). A la hora de estimar las funciones y tareas más fre-
cuentes y/o pertinentes, asimismo, podemos presentar las tareas considera-
das más pertinentes y/o frecuentes (Comunicar el Proyecto Educativo del
Centro a los miembros de la comunidad educativa y Procurar que no se inte-
rrumpan los horarios de clase) y las menos estimadas (Distinguir mediante
algún tipo de recompensa formal –tales como distinciones o premios, por
ejemplo– a los alumnos que presentan un elevado rendimiento y Aprovechar
las reuniones con el alumnado para elogiar a quienes lo merecen por su
rendimiento y/o comportamiento).
En cuanto a las variables de clasificación, podemos decir que en el caso de
los directores sólo se muestran incidencias en el plano real (frecuencia):
siendo el sexo la de mayor incidencia (seguida de tamaño y antigüedad
como director), mientras edad y etapa profesional prácticamente carecen de
incidencia. Los profesores, sin embargo, muestran relaciones en el plano
ideal (pertinencia) y real (frecuencia). En el ideal sólo parece no incidir la
antigüedad con el director (las demás muestran relaciones muy parecidas);
en el real destaca el tamaño del centro y en menor grado el sexo (las demás
no inciden).
Para establecer una línea de continuación y/o comparación con la investiga-
ción anterior (cuantitativa) se decide replicar el pase del mismo instrumento
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FIGURA 5. COMPARACIÓN DE MEDIAS DE FRECUENCIA Y PERTINENCIA OBTENIDAS POR DIRECTORES Y
PROFESORES EN LA APLICACIÓN DE LA ESCALA.
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(EELED) a los expertos seleccionados para el desarrollo de la técnica delphi:
se trata de una replicación de la escala como cuestionario cero. Los resul-
tados, comparativamente, muestran que:
❖ La frecuencia de realización de todas las funciones vuelve a estar por
debajo de la pertinencia asignada. Incluso los propios directores recono-
cen no estar a la altura de sus propias convicciones, piensan que deberían
ejercer estas funciones de liderazgo educativo con una determinada fre-
cuencia, pero admiten practicarlas menos de lo que sería deseable.
❖ En pertinencia (plano ideal), directores y profesores muestran, otra vez,
una visión semejante. Lo cual parece lógico, ya que los ideales de ambos
provienen de una cultura profesional común, la docente: nuestro modelo
de dirección no ha llegado a desarrollar una cultura directiva específica.
Sólo en la función referida a la Presencia visible en el centro los directo-
res revelan, significativamente, mayor valoración.
❖ El profesorado valora en la réplica significativamente más bajo la práctica
real de los directores en todas las funciones de la escala, mientras que
mantiene valoraciones similares en cuanto a la pertinencia ideal de esas
funciones.
❖ Los directores, tanto antes como ahora, mantienen una evidente cohe-
rencia en la valoración de las funciones. Las diferencias, siempre favora-
bles (ligeramente superiores) al ámbito ideal, no son significativas y se
muestran bastante coincidentes entre ambos pases de la escala.
5.2. RESULTADOS DE LA TÉCNICA DELPHI
El análisis de los resultados obtenidos responde a las cinco grandes cues-
tiones trabajadas durante el desarrollo de esta técnica: valoración cualitativa
de los resultados de ambas aplicaciones de la escala; jerarquización expre-
sa de las funciones de liderazgo educativo; explicaciones y apreciaciones
sobre cada una de las funciones; apreciación global del liderazgo educativo
del director; y apreciación de otras funciones de liderazgo no analizadas.
El análisis del liderazgo educativo y de sus funciones se estructura a partir
del despliegue de información de la técnica delphi, es decir, siguiendo una
secuencia temática específica que nos permite el estudio de cada una de
estas categorías (tabla 1):
❖ Frecuencia de ejecución de las tareas que integran cada función y la
actuación general.
❖ Pertinencia que se les otorga a cada una de esas tareas y a la función
global.
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❖ Consecuencias prácticas de todo ello.
❖ Condiciones básicas para su desarrollo en los IES.
❖ Dificultades que presenta su puesta en práctica.
❖ Conflictividad que puede comportar su desempeño.
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TABLA 1. RESOLUCIÓN DE LA TÉCNICA DELPHI.
Frecuencia y pertinencia
Mayor Menor Diversidad de opiniones
• Formular fines.
• Comunicar fines.
• Coordinar el currículo.
• Proteger el tiempo de
enseñanza.
• Formalismo: ajuste exclusivo a la normativa.
• Limitación a aspectos burocráticos.
• Participación e implicación.
• Delegación de tareas.
• Visión (Intencionalidad).
• Cambio de cultura docente.
• Formación específica.
• Competencia legal.
• Apoyo de la Administración.
• Adecuación organizativa.
• Organización y distribución del trabajo.
• Trabajo en equipo: constitución de equipos.
• Flexibilidad del tiempo escolar.
• Desmotivación del profesorado.
• Síndrome de la Moncloa directivo.
• Supervisar y evaluar la enseñanza.
• Incentivar la enseñanza.
• Incentivar el aprendizaje.
• Fomentar el desarrollo profesional.
• Coordinar el currículo.
• Controlar el progreso del alumnado.
• Proteger el tiempo de enseñanza.
• Mantener una presencia visible.
Manifestaciones
Definición del proyecto Dirección del programa Creación de un clima de enseñanza
de instituto pedagógico y aprendizaje
Condicionantes
• Tendencia al formalismo.
• Asegurar la participación.
• Adoptar y poner en práctica acuerdos.
• Talante negativo de una parte del profesorado.
• La cultura profesional imperante.
• La propia situación de los centros.
• Burocratización e indefinición administrativa.
• Formación y entrenamiento de los directores.
• Condiciones estructurales: tiempo y tamaño.
Dificultades
• Falta de tradición y práctica.
• Aspectos relativos a la cultura profesional.
• Diferente concepción educativa de la
Administración.
• Percepción subjetiva.
• Adecuación organizativa.
• Individualismo.
• Identificación de instrucción con educación.
Conflictividad
Pero que también nos proporciona la oportunidad de examinar desde cada
uno de esos puntos de vista todas las funciones analizadas y poder estable-
cer un mapa conceptual de cada una de ellas (figura 6).
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FIGURA 6. ESTRUCTURA DEL MAPA CONCEPTUAL DE LAS FUNCIONES DE LIDERAZGO EDUCATIVO
DE LOS DIRECTORES OBTENIDO MEDIANTE EL DESARROLLO DE LA TÉCNICA DELPHI.
FRECUENCIA
CONDICIONES CONFLICTOS DIFICULTADES
PERTINENCIA
PERTINENCIA
PRÁCTICA
6. CONCLUSIONES
En términos generales, podemos concluir que el liderazgo educativo no for-
ma parte de la cultura y preocupaciones profesionales de los directores. No
obstante, como este trabajo tiene dos partes claramente diferenciadas: una
revisión documental y una investigación empírica, estas conclusiones se
estructuran igualmente en dos partes: una primera que recoge las conclusio-
nes desprendidas de la revisión del estado de la cuestión y una segunda
que reúne las principales emanadas de la investigación.
6.1. CONCLUSIONES DE LA REVISIÓN
Entre las conclusiones obtenidas pueden destacarse, sin duda, las siguien-
tes:
❖ La enorme focalización de legislación y literatura organizativas sobre la
figura del director.
❖ El marco legislativo español no presenta una progresión clara en la defini-
ción de un perfil profesional de la dirección, ni grandes disparidades en
cuanto a las funciones de los directores (en diferentes momentos / leyes),
y el progreso en la participación de todos los sectores de la comunidad
educativa en la gestión del centro ha sido su característica evolutiva fun-
damental.
❖ El marco teórico asocia la definición y el ejercicio de la dirección con toda
una serie de dilemas.
❖ Dirección y liderazgo son aspectos que teoría, investigación y legislación
perciben y consideran en función del enfoque o marco (ideológico: teórico
o político) desde el que los contemplan, de modo que toda aproximación
a cualquier estudio, trabajo de investigación o normativa al respecto exi-
ge explicitar las consideraciones subyacentes.
❖ Hay diversas fuerzas de liderazgo que deberían impregnar todo el centro.
❖ Hoy es necesario un cambio de paradigma en el liderazgo escolar: una
nueva imagen del liderazgo pasa por eliminar líderes para crear liderazgo
y conecta con el cambio de liderazgo transaccional al transformacional.
❖ En un contexto colaborativo como en el que pretende desarrollarse la
educación, el rol del director ha de orientarse a potenciar lo pedagógico y
favorecer el liderazgo del profesorado.
6.2. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACIÓN EMPÍRICA
Igualmente aquí merece la pena destacar algunas de las conclusiones obte-
nidas:
❖ La “Escala de Estimación del Liderazgo Educacional del Director” ha
mostrado su coherencia y validez para estimar la frecuencia y pertinencia
de las tareas y funciones de liderazgo educativo del director.
❖ El profesorado sigue manteniendo una imagen ideal de tal liderazgo a lo
largo del tiempo, aunque percibe menor frecuencia en la práctica directi-
va real, mientras los directores mantienen una valoración inalterable de la
frecuencia y pertinencia de sus actuaciones a lo largo del tiempo.
❖ Se constatan claras líneas de acuerdo en la frecuencia y pertinencia de
algunas de esas funciones, junto a patentes casos de diversidad de opi-
niones, lo cual viene a confirmar la confusión y controversia en tales
ámbitos de actuación.
❖ De hecho, la mayoría de directores suelen rechazar el área burocrática y
administrativa como esferas propias de intervención, pero es donde ope-
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ran más y con mayor frecuencia, mientras dicen preferir el área de anima-
ción pedagógica, donde actúan con escasa frecuencia.
❖ Una cierta línea de opinión pone en duda que buena parte de funciones
de liderazgo educativo sean competencias específicas del director.
❖ Paradójicamente, se considera que el ejercicio de dicho liderazgo es con-
veniente y necesario en los institutos, independientemente de quien lo
desempeñe.
❖ La actuación del director como líder educativo se manifiesta como un rol
complicado que se ve enmarcado por múltiples condicionantes, limitado
por numerosas dificultades que pueden determinar sus auténticas posibi-
lidades y susceptible de plantear múltiples conflictos.
6.3. PROPUESTAS
No parece posible plantearse el ejercicio de un auténtico liderazgo educati-
vo sin un cambio profundo en muchos de los aspectos que constituyen la
organización escolar como dispositivo al servicio del proceso de enseñanza
y aprendizaje. Cambio que sólo nos parece posible mediante pequeños
avances en torno a seis ámbitos: cultura profesional docente y directiva,
desarrollo organizativo de los centros, articulación de la participación y/o
colaboración, formación inicial y permanente, asentamiento y desarrollo de
la investigación educativa y medidas de política educativa a tener en cuenta
por la Administración Educativa (tabla 2).
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TABLA 2. PROPUESTAS DERIVADAS DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS.
Cambio en la cultura profesional sobre dirección de centros
1. Impulso de procesos de cambio en las concepciones asumidas por el profesorado.
2. Mayor “comprensión” del sentido y finalidad de la función directiva (profesorado y comunidad).
3. Medidas que incidan en el desarrollo de la práctica directiva.
Desarrollo organizativo de los centros
4. Mayor implicación del profesorado en la organización del instituto.
5. Elaboración y presentación de Planes de actuación directiva, ajustados a los PECs.
Articulación de la participación (colaboración)
6. La elaboración, difusión y discusión de Proyectos de centro fruto de la participación y
colaboración de la comunidad educativa, para que puedan ser un referente en la organización y
dirección del centro.
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Innovación, cultura y poder 
en las instituciones educativas
1. LOS OBJETIVOS
El trabajo de investigación que se presenta en esta tesis doctoral1 pretende
poner de manifiesto la relevancia de las interacciones entre los distintos
componentes sistémicos de la realidad social y escolar, a la hora de enten-
der y promover los procesos de innovación.
Este propósito general se ha materializado en el estudio de las singularida-
des del denominado “mundo de la vida2” de las instituciones educativas3.
Con este concepto, se hace referencia a los enunciados, las decisiones y las
realizaciones de los grupos y profesionales que forman parte de las estruc-
turas organizativamente formalizadas de los centros. Se ha prestado espe-
cial atención a la identificación de las distintas formas de influencia o “colo-
nización” que ejercen los subsistemas sociales sobre ese “mundo de la
vida”, así como a poner de relieve la capacidad de reelaboración por parte
de las personas y colectivos. Esta recreación no previsible resulta especial-
mente alentadora, ya que constituye un fenómeno gracias al cual es posible
una evolución de las organizaciones que no está totalmente determinada
por los “efectos colonizadores”.
Como resultado de este proceso de indagación se ha puesto de manifiesto
que la innovación educativa es una construcción poliédricamente compleja,
y a la vez, contextualmente posible, que debe estar presidida por un sentido
1 Defendida el día 5 de mayo de 2004, en la Facultad de Educación de la UNED, obtuvo la califica-
ción de Sobresaliente ‘Cum Laude’ por unanimidad. Ha obtenido un Segundo Premio Nacional de
Investigación, Modalidad Tesis Doctorales sobre temas Educativos, de acuerdo a la RESOLUCIÓN
de 22 de noviembre de 2004, de la Secretaría General de Educación, por la que se da publicidad a
la concesión de los Premios Nacionales a la Investigación Educativa 2004. 
2 Concepto habermasiano, que hace referencia al escenario, con todo su conglomerado de ingre-
dientes, donde alcanzan sentido propio los actos sociales y en el que el investigador debe situarse
para comprender el significado de las conductas de los sujetos.
3 En este trabajo se utilizará con el mismo significado los términos de escuelas, centros, organiza-
ciones o instituciones… escolares o educativas.
profundamente ético sobre la mejora de las prácticas de enseñanza y la
calidad de los aprendizajes.
Por otra parte, hemos podido constatar que los procesos de innovación no
son únicamente –ni siquiera de forma predominante– una cuestión de lógica
cognitiva. Precisamente por haber tomado en consideración los componen-
tes más relacionales y afectivos, y después de un largo y apasionante traba-
jo con el componente más humano de las organizaciones, aparece de forma
ineludible un mayor compromiso ético. El estudio que presentamos no
hubiera sido posible sin la colaboración de personas concretas que nos han
permitido participar y ser testigos privilegiados del “mundo de la vida” que se
desarrollaba en sus contextos de trabajo. Ellas han prestado mucho de sí
mismas, y han hecho posible transitar por terrenos fascinantes en los que
hemos podido aprender en la parcela profesional y en todos esos otros
aspectos relacionales y afectivos que van indisolublemente conjugados
cuando se estudian los centros escolares desde una perspectiva tan inclusi-
va. De ahí surge una responsabilidad social y moral aún más exigente: la de
que este esfuerzo común dé sus frutos, en forma de contribuciones signifi-
cativas, que redunden en ese bien colectivo que es la mejora de la educa-
ción.
2. EL COMPONENTE ÉTICO DE LA INVESTIGACIÓN
La puesta en marcha de cualquier proyecto de mejora exige una cuidadosa
reflexión sobre la finalidad última que se pretende alcanzar, que será la que
otorgue sentido a los distintos formatos de desarrollo que puedan ponerse
en marcha. Cuando se trata del ámbito educativo, creemos que es ineludible
marcar como primera prioridad el contenido ético de cualquier acción que se
emprenda. Desde ese posicionamiento ha sido concebido este trabajo; es
más, le dedicamos un espacio en este Resumen, por considerarlo nuestra
principal seña de identidad. 
Esta tesis se gesta y se desenvuelve a partir del deseo y el compromiso de
contribuir a una mejor educación, entendida ésta como una práctica con
todos y para todos. En concreto se ha tratado de hacer aportaciones al
conocimiento disponible sobre la puesta en práctica de innovaciones, desde
una óptica que aspira a ser ética. Cualquier otro aspecto de este estudio es
instrumental respecto a esta intención primordial y ha sido concebido en fun-
ción de ella. 
Así, las consideraciones, datos, observaciones y trabajo empírico que se
incorporan, pretenden contribuir al desarrollo de un cuerpo de conocimiento
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sobre la promoción y sostenibilidad de los cambios en educación, de tal
manera que puedan sumarse al ya existente repertorio de buenas respues-
tas4 que ha ido creando la inteligencia humana, a través de los tiempos y al
servicio del bien colectivo. 
Asistimos a un momento de decadencia de los sistemas públicos de ense-
ñanza; en los discursos político-administrativos y profesionales es habitual
que se proclamen grandes lemas, pero nos encontramos a diario con usos
sociales que dejan en segundo plano la plena aplicación de los derechos
humanos. En las inercias cotidianas parece haber quedado en desuso el
respeto por conceptos como justicia escolar, diversidad personal y cultural,
solidaridad entre colectivos... El presente estudio desenmascara algunas de
las prácticas de los subsistemas sociales y profesionales, cuyas formas de
racionalidad impregnan el “mundo de la vida” de los centros educativos,
contribuyendo a su deterioro. 
En definitiva, se ofrecen claves de reflexión, de investigación y de acción
con las que ir enriqueciendo la forma de entender, planificar, desarrollar y
asesorar experiencias innovadoras en las organizaciones escolares. En
concreto, se ha dado prioridad a la comprensión, desde un punto de vista
global y estructural, de las actuaciones que elaboran los centros ante las
demandas externas e internas; no hemos considerado significativo, en este
momento, centrar el debate a priori sobre la adecuación de un tipo u otro de
apoyo específico. Sólo encuadradas en el contexto que les da significado,
se puede valorar el rigor de unas u otras iniciativas de apoyo.
3. LAS RAZONES: ¿POR QUÉ ESTA INVESTIGACIÓN?
Tras las consideraciones que se han expuesto, en relación con los objetivos
y el primordial componente ético en el que se ha pretendido enmarcar este
trabajo, queremos situar al lector en el proceso de investigación del que se
da cuenta en esta tesis, poniendo de manifiesto la motivación inicial que lle-
vó a su autor a emprender este proyecto.
Tras ejercer como docente en diversas tareas de enseñanza y asesoramien-
to, y ocupar algunos puestos directivos y de coordinación, había dedicado
varios años al diseño y desarrollo de la formación en ejercicio, dirigida a pro-
fesorado y a asesores. Más aún, había participado en procesos de toma de
decisiones de la administración educativa destinados a promover mejoras
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4
“Buenas” en sentido ético, por oposición a fórmulas estratégicas destinadas al beneficio de unos
pocos.
en las organizaciones escolares… Había tomado parte activa en numerosos
debates profesionales y movimientos de cambio educativo encaminados a
componer un modelo de asesoramiento crítico-colaborativo, respetuoso con
las condiciones de vida profesional de los grupos y de las personas que tra-
bajan y “habitan” las organizaciones educativas… En todo ello contaba con
el respaldo de una importante base teórica que me permitía entender, de
una determinada manera, el hecho educativo y el trabajo con el profesorado
y con habilidades que, a lo largo de los años, había ido adquiriendo en la
práctica. 
Con este bagaje, que podría parecer bastante sólido –precisamente se deta-
lla para poner de manifiesto que a pesar de todo no era suficiente–, acepté
varias demandas de la administración educativa regional, referidas al apoyo
a centros públicos situados en zonas deprimidas que estaban siendo esce-
nario de reiterados episodios de violencia. Uno de ellos fue un instituto de
Educación Secundaria, que había saltado a los medios de comunicación,
alarmando notablemente a la opinión pública. Todas estas instituciones
estaban inmersas en una situación compleja, en la que intervenían un
amplio abanico de agentes (administración autonómica y estatal, sindicatos
profesionales, el centro de profesores, asociaciones de defensa de colecti-
vos marginales, el vecindario, medios de comunicación… y también, claro
está, el alumnado, las familias y los diversos profesionales del propio cen-
tro). 
El conocimiento adquirido hasta ese momento, tanto de tipo teórico como
práctico, aportó algunas ventajas, pero también se mostró limitado, dada la
magnitud de la tarea. Por una parte, permitió mantener una actitud abierta a
la percepción del amplio rango de fenómenos que se manifestaron en estas
instituciones educativas, que se situaban social, geográfica, cultural, política
y económicamente en los “márgenes” del sistema social dominante. Sin
embargo, toda esa aparente “preparación” no conseguía paliar la incerti-
dumbre que es habitual cuando se ejercen tareas de asesoramiento y que,
dada la especial problemática de estos centros, se vivía de forma acrecenta-
da. Fue, por tanto, la percepción del complejo entramado de factores inte-
rrelacionados que operaba en estos contextos educativos, unida a la incerti-
dumbre respecto a contar con un respaldo teórico-práctico suficiente para
poder entender la situación en toda la multiplicidad de sus facetas, lo que
propició la iniciativa de convertir esa experiencia en un proceso de indaga-
ción.
En el intento de superar las dificultades, tratando de mejorar y ampliar el
soporte teórico-práctico en el que basar las actuaciones con los centros, se
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fue perfilando la cuestión básica en la que se fundamenta este trabajo de
investigación, y que podríamos formular como sigue: ¿cuáles podrían ser
las claves estructurales, tanto sistémicas (económicas, sociales, administra-
tivas, políticas…) como internas (culturales, organizativas, micropolíticas…)
que, por un lado, pudieran explicar las múltiples caras de los fenómenos que
ocurren en el “mundo de la vida” de las escuelas, y por otro, que aportaran
luz sobre el camino a seguir para afrontar los enormes obstáculos encontra-
das en el despliegue de acciones de asesoramiento, en un marco de com-
promiso ético y colectivo…?
Esta inquietud intelectual y personal, espoleada por la urgencia cotidiana de
aportar respuestas significativas en la labor de apoyo a centros sumidos en
situaciones altamente complejas y conflictivas, se convirtió en un fuerte
revulsivo para, a partir del curso 1995-96, comenzar un proceso de “praxis”
investigadora, que se fue desplegando simultáneamente a las tareas de
asesoramiento hasta finales del curso 1999-2000, y que culmina en el año
2004 con la defensa de la tesis. 
Durante todo este tiempo pudimos constatar que los cambios buscados no
se prodigaban tanto como hubiésemos deseado, y que nuestra posición teó-
rica y el análisis que hacíamos de la práctica, presentaban limitaciones
importantes para poder dar cuenta de la cambiante y poliédrica realidad en
la que estábamos inmersos. Se hacía evidente que debíamos trascender los
elementos simples de información, las apariencias, la literalidad de los dis-
cursos, la ficticia lógica racional de las argumentaciones… Era necesario
acceder a otra dimensión de mayor calado, tomando en consideración la
complejidad del aprendizaje y del conocimiento, las lógicas emocionales,
relacionales y de poder, las lagunas en el discurso... Presentíamos que la
falta de perspectiva se debía, entre otras razones, a la todavía insuficiente
teorización sobre los modos de promover cambios en las instituciones edu-
cativas y, en particular, a la escasez de oportunidades para que el profeso-
rado participara, con sentido, en procesos de reflexión y aprendizaje conti-
nuado. Observábamos que el significado de cualquier propuesta innovadora
con entidad escapaba al análisis de los profesionales, que se mostraban más
propensos a admitir cambios superficiales y aislados. Si a esta situación se
suman las continuas e “interesadas” reformas político-administrativas del sis-
tema escolar, en un ambiente social imbuido por la incertidumbre y la falta de
convicciones características de la llamada postmodernidad… no era de
extrañar que nos encontrásemos cara a cara con limitaciones y dificultades
para desarrollar ese modelo de asesoramiento, ético, crítico y colaborativo,
que nos habíamos propuesto.
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En el párrafo anterior se ha expresado un primer análisis que se imponía de
forma intuitiva, sobre las circunstancias en que se estaba realizando la tarea
de asesoramiento. Sentíamos la necesidad de reflexionar sobre la práctica,
estudiar con profundidad la caracterización de esas intuiciones y obtener
determinadas evidencias que nos permitieran, al contrastarlas con las de
otros profesionales e investigadores, disponer de conclusiones más claras.
El análisis de esas percepciones iniciales y su contraste con la teoría dispo-
nible y con la realidad de los centros, sería la clave para permitirnos enrique-
cer nuestra tarea asesora con las escuelas en “crisis” y con los profesiona-
les que apoyan o llevan a cabo prácticas innovadoras.
El hecho de encauzar la inquietud hacia el diseño y puesta en marcha de un
trabajo de investigación, fue un importante acicate. De otro modo no hubiera
sido difícil quedarse en la constatación de las dificultades, y caer de lleno en
el derrotismo. Por el contrario nos propusimos analizar algunos de los com-
ponentes que articulan el “mundo de la vida” de los centros para, a continua-
ción, plantearnos qué posibilidad cabía para la acción y la transformación.
Los intentos de explicación lineal acerca de los “aparentes” éxitos o fracasos
en la apropiación de los cambios por las organizaciones escolares, no apor-
taban un esclarecimiento riguroso de los mismos; por otra parte caían en
cierto reduccionismo, al tratar de responsabilizar de los problemas encontra-
dos a un único componente –o conjunto parcial de componentes– estructu-
ral o fenomenológico del sistema social (ya sean las decisiones administrati-
vas o las relaciones culturales o los propios profesionales de las escuelas,
etc.). Nos defraudaban aquellas actuaciones de pretendido progreso sopor-
tadas en el despliegue de una serie de estrategias dirigidas a un solo colec-
tivo, o a la implantación de un determinado tipo de práctica escolar… Se
sitúan, de hecho, en lugares muy alejados de una concepción compleja y
contextual de la innovación. 
Cualquier explicación sobre la iniciación, seguimiento, evaluación e insti-
tucionalización de un proceso de mejora debe contemplar la interacción
entre distintos factores asociados. Esto es, a nuestro juicio, lo relevante: la
coimplicación e interconexión múltiple, en cada organización escolar, entre
los distintos contextos comprometidos. Como afirma Juan Manuel Escudero
Muñoz (2002, pág. 23) “para comprender y promover las reformas necesa-
rias es preciso tener un ojo puesto en lo pequeño (los detalles concretos,
vivenciales, fenomenológicos o subjetivos, prácticos...) y otro, sin estrabis-
mo, en lo estructural y más general (los tiempos postmodernos, las presio-
nes sociales, las raíces estructurales y sistémicas que cercenan los mejores
propósitos educativos, el papel y los contenidos de las comunidades, la
administración, los gobiernos)”.
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Entendemos que las claves prácticas de la actuación asesora se podrán
encontrar en esa capacidad para detectar la presencia, la relevancia y la
codependencia de la multiplicidad de contextos intervinientes. Nos situamos,
evidentemente, dentro de una visión multicausal del cambio, constituida por
una red multiconexionada de relaciones complejas y contextuales. 
Caracterizar e ilustrar esa red de relaciones fue nuestro objetivo. No pro-
yectábamos llegar a construir una teoría pedagógica completa sobre el cam-
bio y la innovación educativa. Nuestra pretensión era mucho más modesta:
poner en evidencia hechos y situaciones que pudieran ser relevantes y
reveladores.
4. REFERENCIAS TEÓRICO-PRÁCTICAS MÁS RELEVANTES 
Dedicamos unas líneas a mencionar brevemente aquellos posicionamientos
teóricos y/o prácticos de los que somos deudores y que nos han guiado en
esta aventura profesional –y también personal– en que se ha convertido el
proceso de indagación que tratamos de describir a continuación. Sin preten-
der mencionar sus aportaciones de forma exhaustiva, sí queremos esbozar
las principales líneas argumentativas que guían esta tesis.
Comenzamos resaltando la importancia central que la teoría de la acción
comunicativa de Habermas ha tenido en la forma de concebir esta investi-
gación. Otros planteamientos cercanos y que nos han resultado muy suge-
rentes han sido los referidos a la modernidad reflexiva, secundados por
autores como Ulrich Beck, la teoría de la estructuración de Giddens, o la
construcción teórica sobre la sociedad de la información de Castells.
Las consideraciones y reflexiones sobre la investigación del cambio educa-
tivo realizadas por Michael Fullan han sido siempre una referencia pri-
mordial a la hora de formular nuestras hipótesis, mientras hemos encon-
trado la esencial inspiración ética en Paulo Freire y su afán por la acción
transformadora de la realidad. 
Nos hemos valido del concepto práctico que, sobre justicia escolar, facilita
Connell, del que encontramos ilustraciones en las reflexiones elaboradas
por la Plataforma Estatal de Movimientos de Renovación Pedagógica. El tra-
bajo de reflexión de José Domínguez, filósofo, profesor de secundaria e
intelectual, nos ha permitido descubrir el sentido real de lo que significa la
aplicación de la justicia escolar a las rutinas del sistema educativo. El con-
cepto de mestizaje cultural de Salvador Pániker unido a las propuestas de
currículo democrático de Amador Guarro nos han provisto de herramientas
conceptuales y prácticas en este terreno.
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Imprescindible ha sido el fino análisis del profesor Juan Manuel Escudero,
director de esta tesis, sobre los modelos de calidad total, los postulados y
prácticas de la Reforma LOGSE y de la Contrarreforma neoliberal, junto a su
profundo conocimiento y coherencia teórica y práctica, acerca del cambio
educativo y el asesoramiento. 
Las experiencias de trabajo colaborativo con los centros y la reflexión que
sobre las mismas han realizado Juan Manuel Escudero, Santiago Arencibia,
Amador Guarro, Juan Manuel Moreno, Jesús Domingo Segovia, Víctor Her-
nández y Mar Rodríguez han sido nuestro principal punto de amarre a partir
del que se ha construido nuestra propia identidad profesional. 
El posicionamiento básico, sustentado en la complejidad y la contextuali-
zación, como condiciones para hacer posibles los cambios en educación, es
deudor –aparte del estudio insustituible de los presupuestos de Edgar
Morin– de las elaboraciones sobre el aprendizaje organizativo que han urdi-
do, entre otros, Antonio Bolívar y Julián López (precisiones de enorme inte-
rés que muestran un profundo conocimiento de la realidad escolar y de sus
posibilidades de cambio). Es preciso añadir las excelentes reflexiones y
recomendaciones que, sobre las “escuelas centradas en el estudiante”, nos
ha aportado la investigadora Linda Darling-Hammond.
Las tesis micropolíticas de las primeras investigaciones de Stephen Ball, las
elaboraciones y trabajos sobre el poder en el seno de las estructuras organi-
zativas escolares y su liderazgo interno de Bates, de Smith, de Hargreaves,
de Bacharach y Mundell, de Anderson y Blase, junto a los estudios más cer-
canos a nuestra realidad de María Teresa González y de Teresa Bardisa,
nos han aproximado a la comprensión del “mundo de la vida” de los centros
escolares. 
Estas líneas principales que hemos señalado se complementan con las va-
riadas aportaciones de los autores que mencionamos en las referencias bi-
bliográficas, tanto al final de cada capítulo como al final de la tesis doctoral.
De ellas ofrecemos un extracto al final de este resumen.  
5. FASES Y METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
Una vez expuestos los objetivos, el componente ético en el que hemos pre-
tendido fundamentar nuestro estudio, relatada la motivación que nos movió
para superar la incertidumbre y las dificultades encontradas en las experien-
cias de asesoramiento, mediante la voluntad de llevar adelante una indaga-
ción que nos permitiese enriquecer la forma de entender las innovaciones y,
por último, enunciadas a grandes rasgos la referencias teórico-prácticas
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empleadas, pasamos a describir y caracterizar el proceso global de investi-
gación seguido en este trabajo. Pretendemos, de esta forma, clarificar el hilo
conductor que permita al lector obtener una visión de conjunto de las distin-
tas fases seguidas en la investigación. 
Este devenir se inicia en el año 1995, con una demanda de la administración
para apoyar la mejora de la calidad de la enseñanza de determinados cen-
tros situados en barrios marginales (alta tasa de fracaso escolar, escolariza-
ción de población extranjera o procedente de asentamientos de etnia gitana,
episodios reiterados de violencia, etc.).
Comenzamos con el estudio de la normativa que regulaba la vida profesio-
nal y su incidencia en las organizaciones en las que íbamos a trabajar. A
partir de ahí, extrajimos un conjunto de cuestiones sobre los temas más pro-
blemáticos, que fueron tratadas en entrevistas concertadas a tal efecto, con
14 informantes; algunos de ellos eran profesionales muy implicados en esta
realidad, y otros responsables directos de la elaboración normativa o de su
puesta en práctica. Las transcripciones de las entrevistas aparecen en el
Anexo Final I de la tesis, denominado Entrevistas. 
Después del estudio de las opiniones, puntos de vista, relatos, interpretacio-
nes y argumentaciones recogidas, pudimos elaborar algunas hipótesis pre-
vias sobre las que construir los primeros planes de acción investigadora y
asesora que se desarrollaron durante dos años en un colegio, y durante un
año en otro, ambos de educación infantil y primaria, y situados en barrios
“marginales”. El análisis realizado y el conjunto de las reflexiones elabora-
das fueron enviados, para su validación, a ocho de los informantes entrevis-
tados en su día, incluyendo los de mayor responsabilidad política. A esta
fase nos hemos venido refiriendo en el conjunto de la tesis como contextua-
lización inicial.
A partir del estudio de los diarios de campo en torno al desarrollo de estas
experiencias de asesoramiento, comienza la que hemos denominado fase
de aproximación. Se realizaron varios trabajos de análisis cualitativo que
recogían, de manera sistemática, precisiones sobre el proceso, basándose
en la validación de los relatos que aparecían en los diarios de campo, e
incluyendo observaciones elaboradas al final de cada sesión de trabajo con
las explicaciones y atribuciones que los sujetos hacían ante determinadas
situaciones que ocurrían en la vida escolar. Estas observaciones eran vali-
dadas siguiendo un esquema pactado. La finalidad era lograr la “saturación”
de elementos coincidentes y discrepantes, así como detectar la presencia
de “lagunas” o puntos oscuros, que orientaban la necesidad de indagacio-
nes complementarias. 
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A continuación dio comienzo la que hemos denominado fase de profundiza-
ción. Las informaciones recogidas y las conclusiones obtenidas en las fases
anteriores sirvieron como cimiento para una tarea asesora y de investiga-
ción, en mayor profundidad, que se llevó a cabo en un Instituto de Educa-
ción Secundaria, situado en un barrio también en los “márgenes”. 
Simultáneamente a la tarea de asesoramiento, a lo largo de un curso esco-
lar (1998-1999) y los tres primeros meses del siguiente (1999-2000), se
recogió información de forma sistemática (registros en el diario de campo) y
se realizaron metódicos contrastes internos (entrevistas incidentales y en
profundidad). Su despliegue estuvo, en gran parte, al servicio de las nece-
sidades del profesorado, con la virtualidad de que las hipótesis formativas
de investigación pudieran ser útiles, además, como hipótesis de trabajo
asesor. 
Quisimos avanzar en la credibilidad de nuestro estudio naturalista de bús-
queda, completando nuestras hipótesis formativas, con la siguiente fase a la
que hemos denominado de validación interna y externa. La validación inter-
na se realizó al mismo tiempo que se ejercía la acción investigadora y ase-
sora con el centro, contrastando las evidencias encontradas, los interrogan-
tes surgidos y las constantes que se iban manifestando en el “mundo de la
vida” de los profesionales. Se puso en marcha simultáneamente un largo
proceso de validación externa, con otros profesionales que llevaban a cabo
tareas de asesoramiento en centros de especial complejidad. Ésta es la
razón por la que durante los cursos 1999-2000 y 2000-2001 organizamos y
trabajamos con dos “grupos de discusión” –formados por 14 y 15 profesio-
nales– en uno y otro grupo respectivamente, que asesoraban a centros de
especial complejidad, en donde la presencia de conductas violentas en
aulas, pasillos… era algo relativamente habitual.
Los datos recogidos hasta aquí, después de su validación interna y externa,
fueron objeto de reducción, organización, elaboración, verificación y redac-
ción en la fase última del desarrollo de nuestra investigación, a la que
hemos denominado genéricamente estudio de caso. Se trata de la etapa del
trabajo de la que se da cuenta más pormenorizadamente en esta tesis y que
caracterizamos a continuación. 
Durante todo este tiempo, desde el inicio en 1995, ya veníamos tomando
conciencia de la poderosa influencia de los sistemas sociales sobre el “mun-
do de la vida” de las escuelas y sobre la forma en que éstas reaccionaban a
las propuestas de innovación. Por ello, simultáneamente al trabajo que se
ha descrito, veníamos haciendo indagaciones de tipo teórico y recopilando
aportaciones que nos iban ayudando a comprender los enredados vericue-
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tos por los que se producían esos efectos que se han venido denominando
“colonizadores”.
Cuando se quiso abordar de forma más sistemática esta parte central de la
investigación, a la que nos referimos como “estudio de caso”, se centró el
análisis en la caracterización de las dinámicas propias del “mundo de la
vida” de las instituciones educativas, poniendo de manifiesto las diversas
formas de expresión de los “efectos colonizadores” que sobre él ejercen los
sistemas económico, político-administrativo y socio-cultural. Los primeros
capítulos –del primero al cuarto– de la tesis recogen toda la información que
habíamos recopilado durante los años anteriores, sobre las expresiones y la
racionalidad propia de algunos de esos sistemas sociales cuya influencia
parecía más poderosa; la intención era extraer, de cada uno de ellos, claves
de investigación que, utilizadas a modo de “lupas”, nos permitiesen resaltar
las manifestaciones de estos fenómenos en la vida de las organizaciones
escolares. 
En el capítulo quinto se recogen con detalle los pormenores de todo este
proceso de indagación y especialmente los parámetros desde los que se ha
estudiado el “mundo de la vida”, y el uso que se ha hecho de las citadas
claves de investigación. Su título es explícito: El “mundo de la vida” en las
instituciones educativas y su “colonización”. Un “estudio de caso”. A partir
del diario de campo del instituto con el que trabajamos, se seleccionaron
una serie de “incidentes críticos” dentro de la trama de acciones y reaccio-
nes producidas ante determinadas propuestas y actuaciones de innovación
y asesoramiento. Se estudió el “mundo de la vida” tratando de interpelar el
discurso y las acciones de los sujetos, para sacar a la luz algunos de los
supuestos no sometidos a debate y referidos a conceptos sobre enseñanza
y aprendizaje (es decir, relativos a las cuestiones centrales en la tarea de
una institución educativa). Igualmente se analizaron los incidentes tratando
de diferenciar las “pretensiones de poder” y las “pretensiones de verdad” de
los protagonistas. Una vez caracterizado este “mundo de la vida”, se some-
tió a análisis desde las “claves de investigación” obtenidas de los capítulos
anteriores; pudimos desenmascarar la reiterada presencia de los “efectos
colonizadores”, por parte de lo que venimos denominando subsistemas eco-
nómico, político-administrativo y socio-cultural; sin embargo, también encon-
tramos indicios esperanzadores respecto a las posibilidades de innovación
educativa… No todo lo que ocurre en el interior de las instituciones, respon-
de a los “efectos colonizadores”, ni es explicable, en su totalidad, por la
repercusión de los referidos “macrosistemas” en su interacción con los meso
y micro sistemas. La observación de los procesos de reelaboración que
hacen las personas y los grupos en el seno de cada institución educativa
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nos permite afirmar que las conductas de los profesionales del centro son,
hasta cierto punto, imprevisibles y, por tanto, que los cambios en educación
no sólo son posibles sino que, de hecho, ocurren. 
Es obvia la relevancia de estas observaciones. Por el momento nos limita-
mos a poner de manifiesto que aportan una óptica más optimista, al mostrar
algunas evidencias de la dualidad del cambio social y organizativo. La com-
plejidad de los procesos de innovación en las escuelas es una manifesta-
ción del juego estructurante que se lleva a cabo en el “mundo de la vida” de
las agencias sociales. Lo que Giddens (1995c) describía como la “dualidad
de la estructura”, es decir, no sólo las macro y meso estructuras influyen en
las personas, sino que existen fuerzas inversas, en las que se pone de
manifiesto la capacidad de los sujetos para producir prácticas originales que
permitan modificaciones en las propias estructuras sociales.
Antes de concluir este apartado queremos hacer algunas consideraciones
sobre el enfoque metodológico por el que se ha optado en este proceso de
indagación, mostrando tanto sus puntos fuertes como sus limitaciones. 
Esta tesis presenta un trabajo empírico que se ocupa de la comprensión del
“mundo de la vida” de los centros. Para este propósito es necesaria la utili-
zación de enfoques metodológicos que permitan al investigador entender,
en sus diferentes lecturas, el discurso y las acciones de los sujetos; y esto
sólo es posible desde la interacción con ellos y en su contexto. Por esta
razón, hemos recurrido a métodos cualitativos de investigación her-
menéutica o interpretativa, llevados a cabo mediante el ejercicio de la ob-
servación participante. Este procedimiento de investigación, como es bien
sabido, facilita una determinada información y no otra5. 
El procedimiento utilizado, de caso único, permite enfocar el poderoso
“mundo de la vida” de una institución educativa en su interacción con el
entorno y con las propuestas de innovación, realizando una amplia aproxi-
mación a las declaraciones, acciones y argumentaciones que ofrecen los
profesionales para la justificación de sus rutinas, en el día a día de ese cen-
tro concreto. Este procedimiento no se caracteriza precisamente por las
posibilidades de generalización de los resultados que se obtienen; sin em-
bargo, permite la comprensión en profundidad y aporta un marco de aná-
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5 Esta decisión nos sitúa en cierta contradicción con la posición teórica que defendemos, de corte
comunicativo. El enfoque de investigación que al final adoptamos se ha visto determinado por las
circunstancias peculiares que han acompañado nuestra acción investigadora, al desarrollarse simul-
táneamente a una acción asesora. Estas circunstancias nos han obligado a una cierta cesión y a
optar por un análisis de investigación fundamentalmente interpretativo-hermenéutico de estilo fun-
cionalista. 
lisis, difícil de alcanzar por otro procedimiento, para poder entender los pro-
cesos más estructurales a través de los que una organización se deja colo-
nizar, o metaboliza de alguna forma o reelabora creativamente, según los
casos, el cúmulo de factores interrelacionados que inciden sobre ella.
Por otra parte, y como consecuencia de la misma opción metodológica, hay
que mencionar que en todo momento nos estamos refiriendo a un centro
concreto y a un marco espacio-temporal muy determinado, circunscrito a la
Comunidad de Madrid, en el periodo comprendido entre los años 1995 y
2000. Esta circunstancia puede explicar que determinados acontecimientos
transcurridos más allá de esos límites no aparezcan reflejados –o lo hagan
sólo someramente– y el lector pueda notar su ausencia. 
También es necesario poner de manifiesto que, tratándose de una investi-
gación de campo, integrada en una tarea de asesoramiento, algunos con-
troles de rigor investigativo tuvieron que pasar a un segundo plano, ante la
prioridad de responder a los ritmos y preocupaciones de los sujetos. Es-
tamos refiriéndonos a la renuncia parcial, que en ocasiones fue necesaria,
en la aplicación rigurosa de la validación interna, a fin de preservar la buena
marcha del proceso de asesoramiento. Era preciso equilibrar las exigencias
derivadas de los tempos administrativos, institucionales y de los propios gru-
pos de profesionales, sin deteriorar la práctica asesora, la autocapacitación
de los grupos de innovación y las exigencias de procedimiento de la propia
investigación.  
En el capítulo quinto de la investigación que presentamos, como ya hemos
expuesto, se desarrolla de forma más profusa la metodología seguida y se
analizan sus ventajas e inconvenientes (respecto a estos últimos, se hacen
sugerencias pensadas para minimizarlos de cara a próximas investigacio-
nes). Por otra parte, no queremos concluir sin señalar la satisfacción obteni-
da en el desarrollo de una experiencia de estas características. Cuanto más
se avanza, más conciencia se toma de las áreas pendientes en las que se
querría profundizar... El proceso personal y profesional ha atravesado
momentos de dureza, por la sobrecarga de trabajo, por la dificultad implícita,
por la incertidumbre sobre la adecuación de los propios recursos… Pero
podemos decir, sin temor a exagerar, que la experiencia cambia significati-
vamente al investigador, amplía su perspectiva, le acerca a una visión más
comprensiva sobre los centros y también sobre sí mismo. 
El conjunto de intuiciones, constataciones, emociones, dudas... que en el
desarrollo de la práctica con los centros aparecían intempestivamente, de
forma aún poco definida o solapándose unas sobre otras, se han tratado de
indicar a lo largo de los diversos capítulos, y muy especialmente en las con-
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clusiones. Esperamos haber sido capaces de transmitir una parte de lo vivi-
do y de lo aprendido, de forma que resulte significativa para nuestros cole-
gas.
6. CONTENIDO ESTRUCTURAL DE LA INVESTIGACIÓN 
Una vez esbozado globalmente este trabajo de investigación, pasamos a
comentar de forma más detallada el contenido de cada uno de los capítulos
que lo articulan, tratando de mostrar cuál es el interés de su contribución a la
globalidad del estudio realizado. En relación con los cuatro primeros, hay
que añadir que, más allá de su función subsidiaria de la identificación de
“claves de investigación” para el “estudio de caso”, en cada uno de ellos se
muestra la lógica interna y las múltiples manifestaciones de alguno de los
sistemas sociales cuya influencia es más significativa en los centros. Se pre-
tende poner de relieve sus diversos perfiles y hacer evidente para el lector,
como lo ha sido para el autor, el entramado del que se nutren. De ahí la
considerable extensión de cada uno de estos capítulos que, en sí mismos,
hacen aportaciones con sentido propio. 
El capítulo primero lleva por título La innovación y el asesoramiento de las
prácticas de las escuelas. Claves teóricas y de investigación. En él se ex-
pone el conjunto de ideas previas con las que contaba el autor al comienzo
de este estudio sobre la promoción de innovaciones, y que fueron inicial-
mente tomadas como referencia para su tarea de asesoramiento. A conti-
nuación, se lleva a cabo una revisión de este posicionamiento, a la luz de
contribuciones teóricas y prácticas más recientes. Todo ello se contrasta
también con las concepciones sobre el desarrollo de mejoras que subyacían
en las acciones de las administraciones, de los “técnicos”, de los formadores
y del profesorado... Estos últimos conceptos se ofrecen organizados en
categorías observables para ser utilizadas, en el capitulo quinto, como “cla-
ves de investigación” del “mundo de la vida” de la institución objeto de “estu-
dio de caso”. La contextualización inicial que se realiza en este primer capí-
tulo se completa con el análisis de las interacciones producidas en y con
otra red: la constituida por las interpretaciones y las actuaciones de los pro-
fesionales de los centros en un marco de conquista de poder, que pretende
garantizar la defensa de intereses individuales o grupales. Esta red de rela-
ciones cristaliza en una serie de supuestos, prácticas y lógicas de acción no
sometidos a debate, que se van fraguando evolutivamente en cada uno de
esos organismos vivos que son las instituciones educativas, conformando
un específico “mundo de la vida”. También sobre este aspecto se extraen
“claves de investigación” para el “estudio de caso”.
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El capítulo segundo, denominado La última etapa de la Reforma LOGSE, se
refiere a otro de los contextos especialmente relevante: las decisiones de
tipo político-administrativo inspiradoras de la realidad escolar que aseso-
rábamos, en un momento cargado de significado, al encontrarnos en un pro-
ceso de Reforma (LOGSE) que, aún no habiéndose acabado de implantar,
se ponía en tela de juicio. Se muestra la evolución que sufre la regulación
normativa del principio de “equidad” en educación y el debate social que
generó el cambio de rumbo producido, tratando de explicar, con ello, la tre-
menda confusión surgida en el profesorado. Este capítulo aporta un análisis
muy detallado de los avatares de la denominada reforma de la Reforma y de
sus complejas influencias sobre el “mundo de la vida” de los centros escola-
res. En su parte final se destilan algunos indicadores, muy característicos
del momento histórico-político, definiéndolos como categorías observables
para la constatación de sus posibles efectos “colonizadores” en el “mundo
de la vida” de la institución educativa analizada como “estudio de caso” en el
capítulo quinto. Entre ellos podemos citar: los discursos enfrentados sobre
la comprensividad y la atención a la diversidad, las cuestiones escondidas
detrás de la denominada autonomía de los centros, la forma de entender el
currículo o la profesionalidad de los docentes… 
El capítulo tercero, titulado La “incertidumbre” como marco cultural y de pen-
samiento, pone de manifiesto el estrecho vínculo de muchas preocupa-
ciones, rutinas y discursos habituales del profesorado –la “cultura” de lo
escolar– con una determinada situación o mejor aún, “condición social”
(Bolívar, 1999e) que ha venido en llamarse postmodernidad. La pérdida de
confianza en las anteriores creencias ilustradas sobre el progreso y la
emancipación contribuye a que las escuelas se encuentren sin marcos sóli-
dos de referencia para la construcción y actuación profesional y social. El
término “incertidumbre”, pretende poner en evidencia la ausencia de mode-
los éticos inspiradores de los usos sociales, económicos, políticos y también
educativos, así como la ausencia de identidades en las que apoyar una
renovada práctica escolar. Este tercer capítulo analiza tres componentes
básicos de la citada condición social: el globalismo financiero, totalizador y,
al parecer, única referencia económica, política y social; la sociedad de la
información y del conocimiento, una estructura en red, con “nodos” de con-
trol de la información y flujos de datos, instaurados en tiempo cero y en
espacios virtualmente compartidos; y las prácticas políticas de “terceras
vías”, que generan incertidumbre en la ciudadanía y muestran, en sus reali-
zaciones, una escasa conciencia ética, a la vez que aparecen salpicadas de
escándalos políticos y económicos, y carentes de prácticas democráticas
profundas. Como colofón de este capítulo, se organizan de manera descrip-
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tiva una serie de categorías observables –deducidas de las prácticas econó-
micas, sociales y políticas de la postmodernidad– a fin de conocer sus posi-
bles efectos “colonizadores” en el “mundo de la vida” de la institución educa-
tiva estudiada en el capítulo quinto. Entre ellas se incluyen: la exclusión
escolar y social, el desprestigio de la escuela pública, el neo-tradicionalismo,
la ausencia de referentes profesionales, la expropiación del conocimiento
del profesorado etc. 
Habría más contextos susceptibles de ser analizados para poder completar el
marco de interpretación y de acción (un “artefacto” relacional de “nodos” y
“condiciones”) que, a modo de “red en expansión” y con ley interna, nos per-
mita seguir reconstruyendo y revisando el conocimiento existente sobre la pro-
moción de innovaciones en educación. Uno de ellos es el referido a los conte-
nidos sobre los que versan las innovaciones. Las demandas de actuaciones
asesoras, desde las organizaciones escolares, se hacen en relación con cues-
tiones muy dispares y no del todo predecibles. Por su destacada presencia,
especialmente en centros situados en los “márgenes”, se dedica el capítulo
cuarto al análisis de uno de estos contenidos: la “violencia escolar”.
Así, en el capítulo cuarto, Violencia y escuelas tradicionales de cultura aca-
démica, se lleva a cabo una categorización propia y un posterior análisis crí-
tico de los posicionamientos teóricos y prácticos que suelen utilizar los for-
madores, los asesores y las propias escuelas para abordar los problemas
de convivencia (la educación para la “Paz”, la prevención de la “intimi-
dación”, la retórica del “enmascaramiento”, la burocrática disciplina esco-
lar…). A continuación, se revisa la dificultad de abordar el fenómeno de la
violencia en los centros desde un planteamiento tradicional basado en el
currículo académico, para poner el énfasis a continuación en la descripción
de una alternativa curricular, organizativa y de desarrollo profesional docen-
te, a la que nos referimos utilizando la denominación de “escuelas democrá-
ticas”. Como los anteriores, este capítulo concluye extrayendo sus propias
claves de investigación que se refieren al marco desde el que cada centro
aborda los problemas de violencia, y a la identificación de los “obstáculos”
para el despliegue de una cultura democrática que presentan las escuelas
con tradiciones académicas, por su propia rutina de trabajo. 
Para poder caracterizar las formas de racionalidad presentes en nuestra
realidad escolar, hemos indagado con detenimiento, en estos primeros cua-
tro capítulos, a fin de obtener claves propias de observación que nos permi-
tan conocer su alcance y significado dentro del “mundo de la vida” de los
centros. Esto nos ha obligado al estudio de una serie de componentes
macro-estructurales y a su traducción contextual, que son los elementos que
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conforman el entramado de “colonización”. No obstante, no caemos en la
ingenuidad de afirmar que los contextos considerados son los únicos posi-
bles; podemos decir, enmendando el refrán popular, que aún no pudiendo
asegurar que estén todos los que son, sí –queremos demostrar– que son
significativos todos los que están. 
El capítulo quinto describe con detalle el proceso de investigación seguido y
expone aún con mayor detenimiento el trabajo realizado en la última fase.
De cuyo contenido ya hemos hecho una primera aproximación en el aparta-
do anterior 
Todo este análisis nos ha permitido mostrar la interconexión –de ida y vuel-
ta– existente entre las iniciativas de innovación, las prácticas escolares y las
prácticas económicas, político-administrativas y socio-culturales. Desde
esta perspectiva amplia se recogen las conclusiones generales del proceso
en el capítulo sexto, bajo el título de Reflexiones para concluir. La posibili-
dad de innovar en educación. Este capítulo pretende invitar a la reflexión,
sobre los comportamientos del “aparato” escolar, a cualquier estudioso de
las organizaciones educativas, a la administración y a todos aquellos que
nos dedicamos al apoyo, asesoramiento y promoción del desarrollo profe-
sional de los docentes. 
Se completa la presentación del estudio realizado, aportando una serie de
Anexos finales en los que se deja constancia de distintos trabajos de campo.
En el Anexo final I.–Entrevistas, se recoge la transcripción literal de los
encuentros mantenidos durante la fase de Contextualización inicial con una
serie de protagonistas de los hechos analizados, algunos de ellos responsa-
bles de la definición de las actuaciones educativas en ámbitos “marginales”,
y todos altamente conocedores de los pormenores de la situación. Como
Anexo final II se reproduce el diario de campo del Instituto, donde se reco-
gieron los incidentes acaecidos durante el proceso simultáneo de investiga-
ción y asesoramiento; se encuentra en él todo el material disponible que
permite contrastar las afirmaciones del autor, y extraer sus propias conclu-
siones. El cuaderno de trabajo que se iba elaborando a partir de las preocu-
paciones del profesorado del Instituto y que servía de base para el debate,
la planificación y el desarrollo de iniciativas de cambio, se incluye como
Anexo final III.–Bloc de notas sobre la mejora de la convivencia. Estas apor-
taciones se complementan con el Anexo final IV.–Plan de atención a la
diversidad, el Anexo final V.–“Buenas” prácticas, y el Anexo final VI.–Pági-
nas web consultadas. Algunos de estos documentos recogen información de
carácter confidencial; se incluyen exclusivamente en la versión completa, de
escasa divulgación, que se prepara con fines académicos y exclusivamente
Se
gu
nd
o 
pr
em
io
ex
 a
eq
uo
de
 In
ve
st
ig
ac
ió
n 
Ed
uc
at
iv
a 
20
04
M
od
al
id
ad
 T
es
is
 D
oc
to
ra
le
s
441
ex
 a
eq
uo
como apoyo para la defensa de esta tesis. Se ruega, por tanto, al reducido
grupo que tiene acceso a estos datos que los custodie de forma oportuna.
7. REFLEXIONES PARA CONCLUIR. LA POSIBILIDAD 
DE INNOVAR EN EDUCACIÓN
Este camino recorrido nos permite acercarnos a entender la innovación como
un concepto y una práctica compleja y contextual, que exige, entre otras
cuestiones, conocer e identificar los vectores dominantes que atraviesan el
sistema escolar: (I) los planteamientos teóricos y prácticos facilitados por la
investigación sobre la promoción de innovaciones educativas, su asesora-
miento y el conjunto de rutinas administrativas y escolares que conforman la
“gramática” del aparato escolar; (II) las claves explicativas del desarrollo
especifico de la política administrativa y de sus decisiones de reforma y de
innovación; (III) la incorporación de la condición social de las conductas cul-
turales con poder y prestigio en un determinado momento, así como las razo-
nes que llevan a una determinada modalidad de evolución económica y
social; (IV) los modos en que las instituciones educativas abordan los proble-
mas que afectan al contenido de su funcionalidad, encontrando formatos
alternativos sobre la base de la reconceptualización y reordenación de los
elementos que les son específicos (el currículo, la organización, el rol profe-
sional de los docentes, las relaciones con las familias y el entorno próximo);
(V) el grado de colonización y las respuestas que se construyen, al respecto,
desde el “mundo de la vida” de cada sistema organizativo. 
De diversas formas y en diferentes fases del estudio se pone en evidencia la
necesidad de superar las explicaciones linealmente causales y forzadamen-
te enmascaradoras de los acontecimientos. Nos unimos al posicionamiento
de Fullan (2002: 48), cuando afirma que “los factores que afectan al cambio
funcionan en interacción y no pueden tratarse sin tomar en consideración
esta característica; las soluciones dirigidas a cualquiera de estos factores,
de forma aislada, tendrán un impacto mínimo”. 
Este trabajo de investigación ha logrado desenmascarar una serie de
supuestos pretendidamente incontestables que se encuentran presentes en
nuestro contexto económico, político y socio-cultural, como: la supuesta
excelencia de la lógica tecnocrática, experta e impuesta, desde la racionali-
dad técnica, a las reformas y a las elaboraciones teóricas sobre el cambio
en educación; el pensamiento y la práctica administrativa imperantes, de
corte neoconservador y jerárquico, aplicados al desarrollo de una reforma
educativa en declive; la lógica de una globalización económica soportada en
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las nuevas tecnologías, dentro de una sociedad fundamentada en los flujos
controlados de información y en el capitalismo financiero, como los impulso-
res de un desarrollo pretendidamente natural y único; los planteamientos
burocráticos y/o funcionalistas sobre la construcción organizativa de las ins-
tituciones educativas; la aplicación del pensamiento experto y del racionalis-
mo burocrático-académico para la superación de los problemas de ense-
ñanza y de relación, con especial incidencia en los sucesos de violencia
escolar. 
Describimos brevemente a continuación algunas de las conclusiones de la
investigación. 
❖ Los conceptos y prácticas utilizados por los responsables del diseño y
desarrollo de las innovaciones se van construyendo al margen de cual-
quier conocimiento validado y de su significado para los profesionales de
los centros. 
En las categorías de observación utilizadas para estudiar las prácticas de
apoyo desplegadas con los centros “en los márgenes”, y en las descripcio-
nes facilitadas en el “estudio de caso”, se ha podido verificar cómo las prác-
ticas de los profesionales de la administración, gestión, asesoramiento y for-
mación –responsables de la planificación y desarrollo de las innovaciones
educativas– se basaban en la utilización de una serie de “rutinas” incorpora-
das en determinadas “lógicas administrativo-burocráticas”. En ellas adquie-
ren carta de naturaleza argumentos fundamentados en la “oportunidad de la
medida” –en opinión de quien tienen el poder en ese momento– o en la afir-
mación de que “siempre se había hecho así”...
❖ Las organizaciones educativas promueven formatos de gestión adminis-
trativa que constituyen ficciones arbitrarias cuya justificación, pretendida-
mente racional, obedece a determinados intereses.
Desde el análisis de los “incidentes críticos” del “estudio de caso”, observa-
mos la existencia en esta institución de dos grandes territorios reflejados en
su estructura organizativa. El primero es propiedad de cada profesor de
asignatura y tiene relación con el aula, la instrucción, la evaluación, la disci-
plina... El otro, se adjudica al equipo directivo, al orientador, a los maestros
de apoyo, conserjes... y está conformado por pasillos, espacios y tiempos
de recreo, tutorías, reuniones con familias, expulsiones del alumnado, aten-
ción a la diversidad, actuaciones de refuerzo y apoyo, programas de educa-
ción compensatoria... Estos territorios (constituidos por espacios, prácticas,
ideas y creencias) pretenden delimitar zonas de influencia e intereses estra-
tégicos para el logro de determinados propósitos personales e ideológicos.
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Sin embargo, este doble espacio, que se delimita en función del “reparto de
poder”, no se conceptúa como tal, sino que se presenta en el discurso como
algo incuestionable, con apariencia de racionalidad, como si ésta y otras
rutinas organizativas de los centros constituyeran la mejor forma, o incluso
la única posible, de garantizar una buena atención al alumnado. Pero este
“artificio” no es evidente, no se habla de ello; incluso muchos de los implica-
dos ni siquiera son conscientes de la distancia entre las argumentaciones
aparentemente racionales y las verdaderas razones de fondo. 
❖ Las actuaciones impuestas con la finalidad de generar innovación incor-
poraban suficientes ingredientes perturbadores de la “estabilidad” organi-
zacional como para movilizar la puesta en marcha de todo el conjunto de
estrategias micropolíticas disponibles.
Cualquier actuación que se dirigía a la innovación de las prácticas de ense-
ñanza situaba en una posición “incómoda”, o incluso ponía en cuestión,
determinadas rutinas, determinadas “lógicas de acción” y, sobre todo, las
prácticas de determinados grupos que hasta ese momento gozaban de una
capacidad “consagrada” para influir en las decisiones de la política interior
de los centros. 
Si tomamos este hecho en consideración, no resultará extraño constatar
que, ante cualquier propuesta de cambio, se ponen en funcionamiento toda
una serie de estrategias micropolíticas (alianzas, coaliciones, rumores, etc).
Los grupos que hasta un determinado momento detentan cierta hegemonía
usan diversas estrategias con la finalidad de no perder su prestigio y capaci-
dad de influencia; por el contrario, quienes se sienten poco considerados,
desplazados o ignorados tratarán de aprovechar este movimiento para
mejorar su situación.
Durante el tiempo en el que se desarrolló la investigación, las organizacio-
nes educativas convivían con dos reformas, lo que sirvió de pretexto para
acrecentar la fragmentación dentro del sistema educativo y en los propios
centros.
A lo largo de la tesis pudimos analizar, con cierta profusión, el devenir de las
“postrimerías” de una Reforma (LOGSE) y del simultáneo resurgir de su
contrarreforma. En cada uno de esos marcos conceptuales se defendían
posiciones opuestas en torno a aspectos fundamentales del desarrollo de la
educación. Esta situación tenía su reflejo en las actitudes enfrentadas que
se fueron generando entre el profesorado, según su respaldo o rechazo a la
Reforma LOGSE. Constituyó una excelente coartada para eludir el cumpli-
miento de lo que legalmente estaba establecido en ese momento, amparán-
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dose en la próxima vigencia de las medidas contrarias que ya se anuncia-
ban. Este panorama estuvo espoleado, a su vez, por una profusión de deba-
tes públicos en los que se increpaban entre sí los distintos sectores de opi-
nión, los profesionales de la enseñanza y los tertulianos radiofónicos. 
Las presiones y demandas innovadoras de la Reforma LOGSE generaron,
en muchos casos, confusión y vulnerabilidad en el profesorado, provocando
desmotivación, rechazo y con frecuencia una huida hacia los identificadores
más tradicionales.
La falta de planificación y desarrollo de un modelo de cambio que la LOGSE
no supo o no pudo poner en marcha, facilitó la aparición de reacciones viru-
lentas, conservadoras y añorantes de un nuevo tradicionalismo que proba-
blemente tendía a desplegarse con más crudeza en los centros situados en
los “márgenes”. El desencanto estaba servido y las utopías suficientemente
deterioradas: el profesorado no disponía de las herramientas de desarrollo
profesional que le permitieran enfrentarse a la situación. En concreto, los
docentes con los que desarrollábamos nuestra investigación no llegaron a
disponer de estructuras realmente participativas y de avance profesional
que les permitieran elaborar esas sensaciones desalentadoras y salir de la
incertidumbre, el malestar, el aislamiento y la huida hacia propuestas más
tradicionales. 
El respeto a la “autonomía de los centros” es utilizado por la administración
como “coartada” para desentenderse de lo que pueda ocurrir en cada uno
de ellos, dejándolos abandonados a los juegos internos de poder.  
Las observaciones realizadas de las prácticas profesionales de los centros
en los “márgenes”, han puesto de manifiesto las soluciones estereotipadas
que eran ofrecidas a los centros desde la administración; también en esta
ocasión parecían encaminadas a que “todo siguiera igual”. Su compromiso
era mantener la maquinaria en movimiento, en una vorágine de funciona-
miento sin sentido, o mejor dicho, en un sentido no legitimado por las comu-
nidades educativas.
Se entendía que la administración cumplía con su responsabilidad si dotaba
de recursos; lo demás ya no era de su incumbencia. Como expresión del
pensamiento neoliberal y conservador propio del momento, se “dejaba
hacer” al centro que, en virtud de la tan reclamada autonomía, era el respon-
sable de lo que pasara “dentro de sus muros”.
A los centros se les concedía “autonomía”, palabra biensonante que con fre-
cuencia se traducía en dejar sus derroteros abandonados a los juegos de
intereses. El binomio “poder-saber” foucaultiano encontraba un clima acoge-
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dor en los centros estudiados. La política de los “barones” se dejaba sentir,
arrinconando a quienes querían innovar. 
En ausencia de ideales éticos y colectivos, se daba vía libre a los intereses
individuales. 
En línea con los nuevos tiempos, parecía no haber espacio para utopías.
Daba la impresión de que no era posible plantearlas, ni creer en ellas. Se
pretendía aparentar que esta ausencia de ideales respondía a posiciona-
mientos racionalmente fundamentados. Sin embargo, de esta manera
observamos cómo se estaba dando cobertura a una determinada forma de
entender la tarea docente.
Una primera manifestación fue el enfoque meramente instrumental de la
enseñanza que se defendía. Se facilitaba cada vez mayor cobertura a la
difusión de una visión corporativa y de resistencia a los cambios. La búsque-
da de influencia en las decisiones del centro se convertía en la razón de ser,
en lo que otorgaba sentido a muchas de las acciones del profesorado. Se
pudo constatar una carencia de nuevas “narrativas” que aportaran ideales
éticos a la tarea de los docentes.
La conducta profesional observada reflejaba ese sentir general, pesimista e
inapelable, de que aún con todas sus limitaciones, nos encontramos en un
mundo que, no siendo perfecto, es el mejor de los posibles. 
Esa convicción resultaba altamente conveniente, ya que legitimaba el
“orden establecido”: sería injusto culpar del fracaso a las instituciones edu-
cativas que supuestamente están cumpliendo sus fines. No se mencionaba,
en ningún caso, que esto podría tener alguna relación con una práctica pro-
fesional meramente instrumental y carente de toda implicación. 
Al segregar todo aquello que era diferente o marginal, los centros se aleja-
ban de los principios en los que deben fundamentarse como un recurso
público “de todos y para todos”.
Como ya hemos tenido ocasión de manifestar, se insistía en volver a un tra-
dicionalismo erudito y burocrático, o a sus “nuevas versiones”, mostrando,
tanto la administración como los profesionales, una notable falta de compro-
miso hacia las situaciones socialmente desfavorecidas. Esta situación ponía
de manifiesto el alejamiento de las escuelas de su función como servicio
público orientado al desarrollo pleno de todos y cada uno de los estudiantes.
Igual que ocurre en los macrosistemas colonizadores, en las instituciones
educativas observadas surgieron líneas de poder enfrentadas a la corriente
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principal que permitieron elaborar y ejercer una alternativa, involucrándose
en proyectos culturales con significado.
Los grupos dominantes de profesorado en los centros observados (el centro
del “estudio de caso” y los analizados en las fases iniciales de la investiga-
ción), utilizaban un discurso maquillado que proponía los “paraísos labora-
les” de la sociedad meritocrática, como referentes de sentido para el alum-
nado. En este discurso se argumentaba que el currículo “culto”, el que
facilitaban las instituciones educativas, podía “salvar” de su “ignorancia” al
alumno que “se lo mereciese”, aunque para conseguirlo otros alumnos “que
no eran merecedores”, o que “no se esforzaban”, quedasen excluidos de
esa pretendida tierra prometida. Este discurso se encontraba bastante
extendido y se utilizaba con cierta vehemencia. 
Con estas actuaciones se amparaba una opción educativa “bancaria” –en el
sentido en que Freire utiliza el término–, de conformación de personalidades
“adaptadas” a una determinada realidad social. Desde las posiciones domi-
nantes y más conservadoras, la enseñanza era concebida como el arte de
depositar contenidos en las mentes del alumnado, consideradas “vírgenes”,
como si no contasen con historia, expectativas o rutinas propias. El control
sobre esos contenidos se ejercía mediante las pruebas de examen. El resto
de las cuestiones de un “buen hacer” educativo, como la colaboración con
los estudiantes en su proceso personal de construcción de la conciencia,
entre otras cuestiones, acerca de la causalidad colonizada de sus acciones,
o la capacitación como aprendices para el desarrollo racional de sus actua-
ciones, sería una posible competencia a conseguir seguramente en la expe-
riencia cotidiana, pero no un contenido de trabajo de las organizaciones
escolares.
No obstante, y de la misma manera que existe una ruptura en la sociedad
entre la tendencia principal –que se manifiesta en defensa de un capitalismo
global y neoconservador– y la oposición radical de los movimientos antiglo-
balización, apareció esta ruptura también en las organizaciones educativas
observadas, en donde surgieron abundantes muestras de corrientes alter-
nativas enfrentadas a la corriente principal de poder. Por una parte, se ha
hecho patente, tal y como hemos podido observar en los incidentes críticos
de nuestro “estudio de caso”, la presencia de una tendencia o corriente prin-
cipal de corte académico, pero, por otra, ha sido patente la aparición tam-
bién de otras corrientes radicales opuestas, de corte democrático y com-
prensivo. 
Lo mismo que se hacen presentes en nuestra sociedad organizaciones y
comunidades con vocación global y con actuaciones locales, surgieron en
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las instituciones educativas “en los márgenes” grupos de profesionales
implicados en movimientos globales de profesores, en plataformas interna-
cionales, nacionales, locales y de barrio y en actuaciones locales de promo-
ción de comunidades educativas democráticas basadas en el diálogo, el
consenso y el compromiso ético.
Para este grupo de profesores la tarea profesional del docente consistía en
colaborar con el alumnado para que éste tomase conciencia del condiciona-
miento social de la realidad y de su posible transformación. Este colectivo
valoraba especialmente la potencialidad identitaria de un desarrollo curricu-
lar basado en lo cotidiano del alumnado, por el sentido que incorporaba, per-
mitiendo la construcción de códigos específicos, enfrentados al discurso
standard; de cuyo análisis sería muy difícil extraer claves que permitieran
cualquier transformación. Este grupo de profesionales consideraba que, si
las enseñanzas no persiguen enriquecer la conciencia práctica, de la que se
sirven los sujetos en los escenarios habituales, se renuncia a introducir cual-
quier modificación en los ciclos de reproducción “colonizadora” de pautas
institucionalizadas. 
Las manifestaciones de violencia en las organizaciones escolares ponen a
prueba su razón de ser y dejan en evidencia el desajuste sustancial en el
que se suelen encontrar.
Si la investigación y la práctica sobre los modos de abordar las manifesta-
ciones de violencia en las escuelas son claras en señalar la necesidad de
que, ante todo, estas organizaciones sean una referencia de clima democrá-
tico y de consenso, nos encontramos cotidianamente que la reacción de los
centros ante la aparición de estos fenómenos suele ser de signo contrario
–recrudecimiento del discurso jerárquico y academicista– que, en lugar de
contribuir a mejorar la situación, va creando el caldo de cultivo propicio para
empeorarla. Así lo hemos podido constatar en el trabajo de asesoramiento y
de observación de las conductas profesionales de los centros en los “márge-
nes”, especialmente en el análisis de las descripciones de los “incidentes
críticos” del “estudio de caso”.
En las acciones acometidas por los profesionales de las organizaciones
estudiadas se pudo observar cómo las respuestas que se proporcionaban a
las dificultades de convivencia manifestaban una pertinaz tendencia a la
clasificación o etiquetado del alumnado, tratando, con ello, de eximir a los
docentes de cualquier responsabilidad. Si un alumno se aburría en la clase
–por ejemplo– y llamaba la atención de los compañeros y compañeras o se
levantaba continuamente, la situación se “rotulaba” como de “alumno con
problemas graves de conducta” y se solicitaba a la administración la presen-
Innovación, cultura y poder en las instituciones educativas
448
cia de un “especialista” para hacerse cargo. Si un alumno o alumna no asis-
tía a clase –otro posible caso– porque se quedaba con los “colegas” en los
billares, desde la institución educativa y desde sus profesionales, se alega-
ba que no se podía hacer nada, por tratarse de una figura ya diagnosticada,
en esta ocasión como “absentismo”, y era la administración quien debía
hacerse cargo, enviando a un “experto en absentismo”. Si las familias no
muestran interés por el colegio –otro caso– se solicitará un profesional
especializado en “mediación” que las haga entrar en razón, etc. 
Los “efectos colonizadores” de los sistemas sociales sobre las organizacio-
nes escolares pueden ser reelaborados en el “mundo de la vida” de los gru-
pos; de esta forma el cambio se hace posible.
A lo largo del estudio, se ha puesto el énfasis en constatar las diversas
maneras en que los sistemas económico, político-administrativo y socio-cul-
tural, ejercen su efecto “colonizador” sobre el “mundo de la vida” de los cen-
tros educativos.
Poner de manifiesto este fenómeno nos pareció de gran interés para cual-
quier profesional que pretenda apoyar y promover mejoras en las institucio-
nes educativas. Pudimos constatar sus múltiples manifestaciones y hemos
querido desenmascararlas por la crucial importancia que tienen y el hecho
de que habitualmente pasan desapercibidas.
En los centros donde hemos trabajado también se han podido encontrar
indicios de cómo el devenir de estos grupos de profesionales era hasta
cierto punto imprevisible y se pudieron observar manifestaciones de la
capacidad de recreación o reconstrucción de los supuestos del “mundo de
la vida”. Podría decirse que raramente se daba una situación de “coloniza-
ción” pura, como tampoco se mostraba una total autonomía respecto a la
influencia de los macrosistemas que, por su propia naturaleza, son omni-
presentes. Más bien podríamos hablar de un continuo en el que cada gru-
po, en los distintos momentos de su devenir, se situaba más cerca de uno
de los polos. 
Es obvia la relevancia de estas observaciones y es importante resaltar su
presencia, ya que aportan una óptica más optimista sobre las posibilidades
de avance social en general, y de innovación educativa en lo que respecta a
nuestro campo de análisis. La observación de los procesos de reelabora-
ción que hacen las personas y los grupos en el seno de cada institución
educativa nos permite afirmar que las conductas de los profesionales de los
centros son imprevisibles y, por tanto, que los cambios en educación son
posibles y, de hecho, ocurren. 
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Es creíble la reconciliación entre los intereses de los sujetos y las presiones
sistémicas. Las condiciones colectivas y estructurales del centro son el
medio en el que se desarrolla la acción docente, y ésta es, a su vez, una
concreción creativa y singular de tales condiciones, objeto de recreación,
modificación y transformación. Sería erróneo tomar en consideración sólo
uno de los elementos (lo estructuralmente definido o lo arbitrado por los
sujetos con cierto grado de independencia). Ambos se presuponen mutua-
mente; ambos están implicados entre sí y prevalece uno u otro en distintos
momentos, en virtud de una serie de circunstancias que a veces aparecen
de forma fortuita, pero que pueden ser intencionalmente promovidas cuando
nos proponemos apoyar desarrollos organizativos y docentes.
Consideramos que la complejidad de la promoción del cambio en las prácti-
cas de las escuelas es una muestra del juego estructurante que se llevaba a
cabo en el “mundo de la vida” de los agentes sociales (en nuestro caso, fun-
damentalmente del profesorado). Es decir, depende de la capacidad reflexi-
va de los sujetos para producir prácticas originales que permitan modifica-
ciones de las propias estructuras sociales. 
Si bien a lo largo de la tesis se puso de manifiesto una serie de componen-
tes de la “tradición” docente que permitían explicar algunas conductas de
estos profesionales, también pudimos constatar que no las determinaban.
La tarea del profesor es una acción compleja atravesada por otros compo-
nentes estructurales, funcionales, psicológico-emocionales y micropolíticos,
que hacen imposible su determinación y permiten una continua reelabora-
ción. Este resquicio es el que nos autoriza a mantener expectativas en las
posibilidades de cambio y mejora; las cosas no necesariamente “son como
son”. Se puede albergar la esperanza de que lleguen a ser de otra manera
más justa, más solidaria… En definitiva, más ética.
Con este posicionamiento nos oponemos tanto al estructuralismo como al
funcionalismo, en su pesimismo con respecto a la capacidad de transforma-
ción de las estructuras y de las rutinas sociales por parte de los sujetos. La
incertidumbre del mundo actual no lleva inevitablemente a un callejón sin
salida, sino que abre posibilidades para la actuación de los sujetos en dife-
rentes niveles. Sin embargo, y como contrapunto de realidad, también es
necesario afirmar que esta capacidad de transformación de los sujetos está
a su vez integrada dentro de una dirección y sentido que el “mundo de la
vida” de los grupos va adoptando, de acuerdo con la “colonización” que las
estructuras de poder vigentes van provocando en cada momento. Esta
“colonización”, así como su reelaboración por los sujetos, son algunos de
los hechos que hemos pretendido mostrar; su conocimiento nos permitirá la
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reflexión y la búsqueda de una acción comunicativa favorecedora de la
transformación de la realidad social.
8. COLOFÓN
Hemos querido conocer y comprender las encrucijadas y caminos ciegos en
los que se pierde nuestro sistema educativo. El conocimiento de sus rinco-
nes y puertas traseras nos ha permitido disponer y utilizar algunos concep-
tos –lógicamente razonables y éticamente valiosos– que, entrando en diálo-
go con las rutinas culturales de las instituciones, nos han permitido debilitar
el encubrimiento cotidiano de la realidad. Las rutinas de los centros, bien por
intereses foráneos o por necesidades personales y colectivas de seguridad,
son difíciles de conocer, analizar y más aún de cambiar. La investigación
que ha conformado la tesis ha pretendido precisamente colaborar en el
esfuerzo colectivo por mejorar el conocimiento y las posibilidades de acción
en este ámbito. 
Esta tesis conseguiría sus objetivos si logra poner de manifiesto la compleji-
dad de los cambios en educación, así como sus posibilidades de desarrollo.
Más aún, el autor se sentiría satisfecho si los datos, argumentaciones y refe-
rencias que aporta, sirvieran para desenmascarar, a ojos de los lectores, las
formas en que las distintas lógicas sociales “colonizan” el “mundo de la vida”
de las instituciones educativas, sin por ello obviar la capacidad de los grupos
y de las personas para reinterpretar esas influencias y hacer posible la inno-
vación educativa y el progreso social en general. 
La complejidad de la realidad social y educativa, la necesaria contextuali-
zación y el contenido ético que debe exigírsele a todo proceso de innova-
ción, nos sitúan en una actitud radical de defensa de las prácticas funda-
mentadas que toman en consideración una escucha amplia y comprensiva
de los poliédricos fenómenos conformadores de la realidad escolar. En este
punto se basa igualmente nuestra desconfianza hacia iniciativas de cambio
circunstanciales y estratégicas. 
La innovación es una construcción colectiva en la que el conocimiento obje-
tivo, las vivencias emocionales, las argumentaciones morales y la coheren-
cia entre postulados y prácticas deben formar parte de sus componentes
más estructurales. Al defender la validación colectiva con pretensión ética,
estamos propugnando unas prácticas de cambio, entendidas como compro-
miso individual y social con la transformación de la realidad; consideramos
que, en otro caso, no estaríamos hablando de innovación en sentido pleno,
sino más bien de un simulacro de corto alcance encaminado a camuflar –no
a abordar– los problemas de fondo. 
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“Lo simple, como lo puro, es el producto de una actividad mutilante de lo real
y la expresión de la pereza de la inteligencia frente a la fugacidad de los
acontecimientos y la multiplicidad de opciones que ofrece la vida” (Morin,
1995: pág. 1). 
La innovación es una realidad compleja. Una concepción global y analítica
de los procesos implicados, nos conduce forzosamente a componer una
visión más real, poliédrica y en “red” sobre las condiciones que la hacen
posible.
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La perspectiva de la colaboración 
en el trabajo docente: 
un estudio en cuatro centros de Primaria
1. INTRODUCCIÓN: LOS ARGUMENTOS DEL DISCURSO
COLABORATIVO
Tras varias décadas de reformas improductivas en el sector educativo, la
literatura sobre el cambio –en sus distintas orientaciones y desde programas
de investigación diversos– coincide en señalar el carácter activo y creador
que los docentes deben tener en cualquier esfuerzo de mejora e innovación.
La evidencia disponible identifica la cultura organizativa y profesional como
un factor con alta potencialidad cuando se trata de explicar por qué algunos
cambios funcionan y otros fracasan. De modo específico, se ha puesto de
manifiesto la significación de patrones culturales que permitan y estimulen el
desarrollo de normas de colegialidad y vínculos colaborativos entre el profe-
sorado que trabaja en una misma institución educativa, para la educación de
un mismo colectivo de estudiantes y, supuestamente, al servicio de unos
mismos fines educativos.
Podría afirmarse, por tanto, que durante las últimas décadas, las ideas de la
colegialidad y la colaboración docentes han emergido con fuerza como una
nueva ortodoxia del cambio educativo (Hargreaves, 1994) y como un mito
para la reforma de los centros escolares (Smyth, 2001). Las normas del indi-
vidualismo y la no-interferencia que definen la cultura docente se han rela-
cionado con toda una suerte de circunstancias adversas para la mejora en
educación. Así, el aislamiento en el lugar de trabajo se ha presentado como
una fuerza debilitadora de la confianza y la certeza que los profesores pue-
dan tener sobre la eficacia de su propia práctica (Ashton y Webb, 1986;
Rosenholtz, 1991). Similarmente, la cultura del individualismo, con su defen-
sa de la privacidad y su orientación hacia mejoras a corto plazo centradas
en la propia aula, se ha interpretado como una de las barreras más podero-
sas para la mejora de la práctica y del aprendizaje de los alumnos a través
del diálogo profesional (Evans-Stout, 1998; Louis, Kruse y Bryk, 1995). El
individualismo, además, se ha cuestionado en tanto que dificulta la consis-
tencia y la coherencia entre profesores en cuanto a las expectativas que
plantean para sus alumnos y los currícula que les ofrecen (Johnson, 1998).
Frente a los efectos negativos del aislamiento docente, la colaboración entre
profesores se ha venido reclamando como propulsora de mejoras más
amplias y fundamentales en la enseñanza y el aprendizaje, así como facilita-
dora de la implementación eficaz del cambio (Little, 1990; Talbert y
McLaughlin, 1994). La colaboración docente, además, se ha vinculado de
forma positiva y sistemática con la percepción de eficacia que los profesores
construyen con respecto a su práctica individual (Tarter et al., 1995). Por
otro lado, la instauración de formas colegiales de relación entre los profeso-
res se ha abogado también como instrumento para la introducción de nue-
vos modelos de desarrollo profesional, basados en la reflexión compartida
sobre la práctica en el lugar de trabajo (Lieberman, 1996).
2. LA COLABORACIÓN DOCENTE COMO OBJETO DE ESTUDIO
La investigación que describo en este artículo examina la naturaleza y los
significados, aparentemente inocentes, de los discursos sobre el trabajo
docente que se fundamentan en los ideales normativos de la colegialidad y
el profesionalismo. Puesto que, como acabo de argumentar, en el lenguaje
con el que se construyen los discursos del cambio y la mejora educativas los
de colegialidad y colaboración figuran como conceptos organizadores, justi-
ficar la necesidad de la colaboración docente en tanto que objeto de estudio
puede parecer, a simple vista, una tarea sencilla. Desde mi punto de vista,
articular una defensa de la colaboración docente en tanto que objeto de
estudio puede resultar problemático por tres razones fundamentales:
a) En primer lugar, porque a pesar de esa ubicuidad como piedra angular
para la reforma de nuestras instituciones educativas, la colaboración
docente ha tendido a tratarse más como un tópico de elucubración teóri-
ca que como un objeto de indagación empírica. O, en todo caso, cuando
ha ocurrido esto último, la colaboración ha tendido a abordarse con un
carácter secundario; es decir, vinculada a otras dinámicas instituciona-
les que se han constituido en el referente principal de la investigación.
Éste es el caso, por ejemplo, de cuando en nuestro país se han estudia-
do las manifestaciones más administrativas del comportamiento colabo-
rativo de los profesores, analizándose los diversos patrones adoptados
en los centros a raíz del imperativo de diseñar los proyectos instituciona-
les (Clemente, 1999).
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b) Una segunda dificultad para el estudio de la colaboración docente, de
naturaleza más pragmática, se relaciona con su carácter elusivo. Y es
que, culturalmente, desde los trabajos pioneros de Waller (1932) y más
tarde de Lortie (1975), la enseñanza se ha perfilado como una profesión
esencialmente individualista. En efecto, los estudios sociológicos que
han explorado los rasgos identitarios de los profesores en tanto que
colectivo profesional, esto es, los modos asumidos de pensar y actuar
con respecto a su profesión –o su habitus ocupacional, que diría Bour-
dieu– han subrayado la ética de privacidad y practicidad que atraviesa la
profesión, así como los obstáculos que la mentalidad tecnocrática impe-
rante introduce para la comprensión de la enseñanza en términos de pra-
xis y en tanto que actividad política. Tales pautas de comportamiento y
formas de conciencia dominantes en la cultura docente son resultado de
un proceso de construcción social que trasciende cualquier explicación
en términos únicamente estructurales, y que demanda contemplar la
interacción entre los factores socioculturales más amplios, las condicio-
nes institucionales, las experiencias de los profesores y la práctica indi-
vidual de estos últimos. Frente a estos hábitos culturales asentados, los
discursos del cambio demandan un nuevo tipo de profesional de la ense-
ñanza, entrenado para la participación en procesos de aprendizaje cola-
borativo y para la adopción de roles que trasciendan los límites de las
aulas individuales. En la construcción de este nuevo profesionalismo en
la enseñanza, colegialmente orientado, confluyen intereses y discursos
no siempre reconciliables entre sí, que convierten la colaboración docen-
te en un tópico contestado.
En este sentido, una tercera dificultad para abordar el estudio de la colabo-
ración docente proviene de su mismo carácter discursivo. Es decir, como
resultado necesario de su ubicuidad, el trabajo colaborativo en las escuelas
puede ser dispuesto al servicio de lógicas discursivas distintas que, en últi-
mo término, nos remiten a lógicas de poder distintas. De esta cuestión me
ocupo de forma más detallada en el siguiente epígrafe.
3. LÓGICAS DISCURSIVAS PARA UNA COMPRENSIÓN 
DE LA COLABORACIÓN DOCENTE
En este trabajo he querido subrayar esta disparidad de referentes epistemo-
lógicos, ideológicos y metodológicos a la que acabo de aludir, distinguiendo
entre cuatro discursos académicos en relación con la problemática colabo-
rativa en el trabajo docente. Estos discursos se relacionan con perspectivas
que, en el contexto amplio de la investigación en instituciones educativas,
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han centrado su atención de modo más o menos explícito en el tópico de la
colaboración docente.
Así, un primer discurso toma como organizador las configuraciones cultu-
rales de la escuela en tanto que institución, identificando las creencias y los
valores que sostienen vínculos colaborativos en el lugar de trabajo (A. Har-
greaves, 1992, 1994; J. Nias et al., 1989, 1992). Al estudiar estos vínculos,
esta perspectiva enfatiza la dimensión relacional e interpersonal de la cola-
boración docente, que relaciona con un modelo femenino de la cultura esco-
lar. 
Otro discurso que articula el valor de la colaboración docente es el que se
deriva de los programas de investigación sobre eficacia y mejora escola-
res (Bryk y Driscoll, 1988; Hopkins, 2001; Rosenholtz, 1991). En este caso,
el discurso pretende trazar vínculos explícitos entre los procesos colaborati-
vos en los que participa el profesorado y el desarrollo de la práctica y la
mejora en los resultados de aprendizaje. La colaboración se define aquí
como un factor de la visión y las metas que los miembros de la institución
comparten, y que son producto de la gestión cultural que desarrollan los
directores en este tipo de escuelas.
Por su parte, los movimientos de reforma basados en la reestructuración
de los sistemas educativos han generado sus propios discursos colaborati-
vos (Louis y Kruse, 1995; McLaughlin y Talbert, 2001). Inspirados en la
metáfora comunitaria como principio normativo, y sufriendo cierto “contagio”
del discurso de la eficacia, esta perspectiva carga las tintas sobre la dimen-
sión profesionalizadora de la colaboración docente, y perfila la imagen de un
“nuevo profesional” de la enseñanza capaz de orientar su práctica colegial-
mente en el contexto de una organización con potencialidad para el aprendi-
zaje continuo.
Finalmente, desde una perspectiva crítica y de reconstruccionismo social
(Glitin, 1999; Smyth, 1999, 2001) se problematizan los discursos anteriores
en sus respectivas concepciones de la tecnología y los fines de la colabora-
ción docente, desvelando los propósitos encubiertos de control y legitimación
a los que sirven tales discursos y articulando visiones alternativas que inte-
gran la gestión democrática de las escuelas, la participación comunitaria y la
reflexión compartida de la enseñanza en tanto que praxis social y política.
Todos estos planteamientos constituyen discursos “suavizados” en torno a
las posibilidades colaborativas del trabajo docente, que han perdido la ino-
cencia que caracterizó sus primeras formulaciones y han dado paso a plan-
teamientos más elaborados y realistas a la vez. En su conjunto, las cuatro
perspectivas esbozadas, aun vinculándose a tradiciones de investigación,
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concepciones epistemológicas y bases axiológicas diferentes, dan buena
cuenta de la complejidad del objeto de estudio a la vez que ofrecen contribu-
ciones indiscutibles a nuestra comprensión del mismo. Todas ellas, sin
embargo, dejan sin resolver cuestiones nucleares en la perspectiva de la
colaboración en el trabajo docente.
Así, por un lado, la colaboración suele abanderar las descripciones de la
organización postfordista que, construida sobre los pilares de la flexibilidad,
la inteligencia y la permanente capacidad de adaptación y cambio, exhibe
amplias potencialidades para alcanzar una mayor ventaja competitiva que el
modelo burocrático y mecanicista clásico. En el campo educativo, el ideal
colaborativo del modelo postfordista comporta un uso ambivalente del len-
guaje, que pretende reconciliar en un mismo campo semántico propuestas
como la capacitación docente y la recentralización de las políticas de defini-
ción y control de los estándares de “calidad”. Pero la colaboración docente
también se constituye en baluarte de otra suerte de discursos dispares,
como aquéllos que, inspirados en el ideal comunicativo habermasiano, pre-
tenden erigir las escuelas en comunidades críticas deliberativas. 
Así, bajo la apariencia de consenso en los círculos académicos y reformis-
tas sobre la deseabilidad de transformar las escuelas en organizaciones
colaborativas o en comunidades profesionales de aprendizaje, estos discur-
sos nos remiten a lógicas de comprensión y a posiciones ideológicas diver-
sas que reflejan el carácter ambiguo y polisémico de la perspectiva de la
colaboración en el trabajo docente. Sin embargo, a pesar de la facilidad con
la que los eslóganes colaborativos pueden constituirse en objeto de coopta-
ción y ser dispuestos al servicio de intereses dispares de reproducción o de
transformación social, los discursos que los avalan suelen ser ideológica-
mente tácitos a este respecto.
El trabajo que aquí presento constituye, en cierto sentido, un esfuerzo deli-
berado por capturar estos discursos ambivalentes y las lógicas discursivas
que los sostienen. El interés que me ha guiado durante su elaboración ha
sido, en este sentido, triple: desvelar, por un lado, los discursos dominantes
con arreglo a los cuales se construyen las versiones “oficiales” de la colabo-
ración docente, así como articular posibles discursos alternativos a tales
versiones; explorar, por otro, los discursos que los propios participantes en
la realidad institucional de los centros escolares construyen con respecto a
las dinámicas colaborativas en las que ellos mismos toman parte; y decons-
truir, finalmente, tales discursos en tanto que apropiación de las lógicas
dominantes o en tanto que formulación de espacios alternativos para la
transformación y la crítica institucionales.
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4. AUSENCIAS EN LA INVESTIGACIÓN EMPÍRICA 
Y OBJETIVOS DEL ESTUDIO
Guiado por este triple interés, este estudio toma como punto de partida en el
planteamiento de sus objetivos algunas de las que yo he entendido como
ausencias en la investigación sobre colaboración docente. Con ello no pre-
tendo presentar este trabajo como una superación de las insuficiencias que
han acompañado a este tipo de investigaciones. Más bien, lo que estoy
sugiriendo es que mis inquietudes personales sobre la problemática colabo-
rativa en las escuelas han orientado de modo selectivo mi lectura personal
de la misma, centrando mi atención en aspectos que, a mi juicio, no han
recibido la suficiente atención por parte de investigadores y estudiosos del
tema.
a) Así, aun cuando las interpretaciones que explican la parálisis colabora-
tiva de nuestros docentes mediante argumentos exclusivamente estruc-
turales parecen hoy superadas, incorporándose un énfasis en la recul-
turización del trabajo docente y los centros escolares (Bolívar, 1999;
Hargreaves, 1997; Miller, 1998), los planteamientos oficiales del cambio
planificado en educación continúan asumiendo una visión estructuralista
como eje fundamental de sus propuestas. En este sentido, uno de los
objetivos orientadores de esta investigación consiste en explorar el
impacto de las actuales reformas sobre el trabajo docente y, más concre-
tamente, en el desarrollo de determinadas formas de trabajo colaborativo
entre el profesorado, de manera que pueda documentar la contribución,
si la hay, de cambios estructurales y organizativos, tales como la adscrip-
ción de los docentes a equipos de ciclo, o de cambios curriculares, tales
como los modelos de planificación propuestos.
b) y c) Por otro lado, aunque resulta innegable el progreso conceptual y
metodológico que ha acompañado en los últimos años el estudio de la
colaboración docente, la construcción de los enfoques colaborativos sue-
le realizarse con una débil integración de las perspectivas de los mismos
participantes. Entiendo, en este sentido, que la investigación sobre cola-
boración docente ha adolecido de un recurso excesivo a modelos y
encuadres teóricos elaborados a priori y al margen de las perspectivas
de los participantes. Y que, por tanto, este cuerpo de investigación se
beneficiaría de adoptar lo que en antropología y etnografía denominaría-
mos enfoques “emic”. Prestar una mayor atención a las voces y las pers-
pectivas de los participantes no sólo nos permitiría una comprensión más
situada de las dinámicas colaborativas en la escuela; también nos abre
paso a otra cuestión hasta hace poco negada: las diferencias sustantivas
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que se esconden bajo prácticas colaborativas aparentemente homogé-
neas. En este sentido, algunos trabajos han comenzado a incorporar un
enfoque más diferenciado en el estudio de la colaboración docente, que
sugiere, entre otras cosas, la importancia de las ideologías que subya-
cen a la construcción de una determinada comunidad educativa (Achins-
tein, 2002; Lipman, 1997; Vibert et al., 2002; Westheimer, 1998).
En el caso de la investigación que estoy presentando, estas cuestiones
han sido incorporadas al planteamiento del estudio desde una considera-
ción explícita a las perspectivas con las que los profesores entienden su
participación en procesos de trabajo colaborativo. En este sentido, cons-
tituyen sendos objetivos de este trabajo definir la identidad profesional de
los docentes desde su propia perspectiva –esto es, entender el sentido
que los participantes atribuyen a su propia tarea profesional– y explorar
el sentido y la finalidad que estos participantes, de acuerdo con su propia
definición identitaria, asignan a las distintas dinámicas colaborativas en
las que toman parte.
d) Otro foco de interés que no siempre ha recibido suficiente atención por
parte de este cuerpo de investigaciones es el de las formaciones micro-
grupales en la escuela. En este sentido, y a diferencia de lo que ocurre
con respecto a los institutos de Secundaria, cuando se ha estudiado la
colaboración en centros de Primaria se ha tendido a sobrevalorar los
espacios institucionales y de gran grupo como el “lugar” natural de la
colaboración docente en tales contextos (Escudero, 1990). Todo ello,
además, desde una concepción excesivamente monocultural de las insti-
tuciones educativas. Es por ello que uno de los objetivos de mi trabajo ha
consistido en identificar espacios y contenidos que las instituciones parti-
cipantes definen para la implicación de los profesores en tareas colabo-
rativas de distinto signo, con una especial atención a los contextos
microgrupales y a las formaciones microculturales en la escuela.
e) Por último, cabe destacar cómo la investigación sobre colaboración
docente ha contribuido a dibujar visiones en exceso homogeneizantes de
la construcción de procesos comunitarios y colaborativos en las escue-
las. Las aportaciones recientes del estudio del conflicto en las organiza-
ciones han servido para corregir esta visión, introduciendo ideas, como la
de “controversia constructiva”, que subrayan el potencial creativo del con-
flicto en medio de la colaboración (De Dreu y Van de Vliert, 1997; Tjos-
vold, 1997). En el campo educativo surgen, así, nociones interesantes
como la de las “escuelas como comunidades de diferencia” (Furman,
1998; Shields, 2000), y otras que tratan de evitar la frecuente disociación
de las dimensiones micropolíticas y culturales en el estudio de las organi-
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zaciones educativas. Pues bien, en este trabajo, uno de mis objetivos ha
consistido también en analizar el papel de la integración constructiva de
las diferencias entre los participantes en el origen y el sostenimiento de
vínculos colaborativos en el lugar de trabajo.
5. DISEÑO Y PROCESO METODOLÓGICO
El diseño inicial de este estudio fue pensado con arreglo a un enfoque de
etnografía crítica, que conjugase el estudio de los significados propio de
todo método etnográfico con una orientación a la crítica social y cultural y a
la praxis compartida como medio para transformar prácticas y relaciones
injustas (Carspecken y Walford, 2001; McLaren y Giarelli, 1995; Shacklock y
Smyth, 1998). Como explico a continuación, este proyecto inicial tuvo que
ser modificado una vez iniciado el trabajo de campo. No obstante, entiendo
que, en términos generales, sigue siendo válido encuadrar el trabajo de
campo como una etnografía con una orientación crítica, por cuanto:
a) asume un referente normativo explícito con respecto a la colaboración y
sus fines;
b) trata de integrar en el proceso formas participativas en la producción de
conocimiento.
5.1. ETAPAS E INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN
El proceso metodológico se ha concretado en cuatro etapas diferenciadas
precedidas por una fase de aproximación al campo. Durante esta fase ini-
cial, mi interés se centró en identificar una muestra de centros dispuestos a
participar en el proyecto cuyo profesorado exhibiese perfiles colaborativos
moderados. Esta identificación se realizó a través de los EOE de la pro-
vincia de Sevilla, a los que remití un breve cuestionario que contemplaba
algunos criterios para la selección de los centros. Las respuestas de los
equipos de orientación, aunque escasas, sirvieron para iniciar una primera
toma de contacto con cuatro centros de Primaria de la provincia de Sevilla,
que, tras presentarles el proyecto por vía de sus respectivos equipos directi-
vos, accedieron a participar en las fases exploratorias del estudio. Estas
fases, como explico a continuación, les comprometía básicamente a selec-
cionar una muestra de profesores del centro para la participación en entre-
vistas y la negociación de los análisis, y a acceder a mi presencia en el cen-
tro como observador en las distintas tareas de colaboración en las que
tomaban parte.
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Una vez identificados los centros y sondeada su disponibilidad a participar
en el proyecto, la primera fase del trabajo de campo propiamente dicho se
orientó, de acuerdo con los objetivos de investigación propuestos, a explorar
las condiciones generales en que se desarrolla la colaboración docente en
cada centro. Este primer acercamiento al campo tuvo lugar a través de
observaciones informales, fundamentalmente en la sala de profesores.
Paralelamente fui elaborando los guiones para las entrevistas, semiestruc-
turados por las preguntas de investigación y el marco teórico pero a la vez
emergentes a partir de esa primera aproximación al campo. La primera ron-
da de entrevistas tuvo como objeto explorar las principales áreas de interés
señaladas en los objetivos de investigación, prestando una especial aten-
ción al análisis de las concepciones individuales en torno a la práctica y la
colaboración docente, así como a los principales rasgos culturales del cen-
tro y de los distintos equipos de trabajo. En estas conversaciones participa-
ron de modo voluntario un total de 24 profesores, distribuidos de modo desi-
gual en función del centro, pero manteniendo cierta representatividad con
respecto a las responsabilidades de cada uno de ellos. Todas las entrevistas
fueron grabadas en audio y posteriormente transcritas para su análisis. La
reducción de los datos en este momento de la investigación se orientó a la
elaboración de un sistema de codificación provisional que construí a partir
de los esquemas implícitos que habían guiado el proceso de entrevistas y
de un primer tratamiento extensivo del material escrito. Para la validación de
este sistema conté con la colaboración de dos investigadores independien-
tes.
Una vez codificadas las entrevistas, éstas fueron analizadas con objeto de
identificar las temáticas emergentes y elaborar algunas hipótesis tentativas.
Estas hipótesis se relacionaron, sobre todo, con las concepciones de los
participantes sobre el sentido y la naturaleza de los procesos de trabajo
colaborativo en la escuela. La segunda fase de la investigación, de hecho,
tuvo por objeto profundizar en estas concepciones de tal manera que pudie-
se construirse un sistema más o menos coherente a partir del cual ordenar
las creencias expresadas por los participantes con respecto a sus prácticas
colaborativas. Estos análisis preliminares fueron devueltos a los participan-
tes, con los que mantuve una segunda ronda de entrevistas. En este caso,
estas conversaciones estuvieron más orientadas a verificar algunas hipóte-
sis generadas durante la fase anterior e indagar en tópicos que no fueron
totalmente cubiertos en la primera entrevista. El análisis de este material
estuvo sometido a un proceso similar al que acabo de referir con relación a
las entrevistas de la fase 1: el material en audio fue transcrito, este material
fue sometido después a un proceso de reducción al aplicársele el sistema
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de categorías, y se elaboraron nuevos análisis que fueron devueltos y nego-
ciados nuevamente con los participantes.
Las dos últimas fases del proyecto, desarrolladas durante el curso escolar
2002-2003, han tenido un carácter más emergente, y fueron concebidas –de
acuerdo con el modelo de etnografía crítica que inspiró el diseño original–
como parte de un proceso de intervención que, negociado previamente con
los participantes, generase dinámicas de reflexión y cambio en cada centro.
Sin embargo, las posibilidades de llevar a cabo esta idea en los términos ori-
ginales fueron limitadas y, como explico a continuación, el carácter de inter-
vención del proyecto tuvo que ser modificado. Una vez elaborado un informe
de progreso con los análisis y conclusiones más relevantes hasta el momen-
to, dicho informe fue entregado y presentado en cada uno de los centros
participantes. El análisis colectivo de las conclusiones contenidas en cada
informe pretendía ofrecer posibles vías de continuación del proyecto en
cada centro. Dado el mayor compromiso que se exigía de los participantes
en estas fases del proyecto, tan sólo el centro 1 accedió a prorrogar su par-
ticipación en el mismo, aunque los términos de dicha participación tuvieron
que ser negociados.
Así, finalmente, la fase 4 del proceso se planteó en términos de profundizar
en las dinámicas colaborativas en las que participa el profesorado del centro
1. Durante esta última etapa, por tanto, mi tarea en dicho centro se ha vincu-
lado a la de un observador participante. Las reuniones de los equipos de
ciclo han constituido mi principal objeto de estudio, aunque también he teni-
do ocasión de observar otras dinámicas de carácter menos estructurado en
las que el profesorado trabaja en equipo. Ocasionalmente, también, las reu-
niones de ciclo han servido como foro para la discusión de algunos elemen-
tos destacados en el informe de investigación entregado a cada centro. En
su conjunto, el trabajo de campo realizado durante este curso en el centro 1
ha contribuido a generar un volumen de notas de campo que han tenido un
carácter auxiliar y complementario en la elaboración del informe final de
investigación.
5.2. CARACTERÍSTICAS DE LOS CENTROS PARTICIPANTES
Antes de pasar a considerar los principales ejes que estructuran el análisis
contenido en dicho informe, puede resultar útil, a efectos comparativos y de
contextualización, ofrecer alguna referencia descriptiva sobre los rasgos
más destacados de los centros participantes en el estudio. 
En primer lugar, estructuralmente se trata de centros de Primaria de dimen-
siones intermedias, con un claustro que ronda en torno a los 25 miembros y
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una población estudiantil que oscila alrededor de los 270 alumnos, en el
caso menos poblado, y los 525, en el caso del centro con mayor densidad
de alumnado.
En segundo lugar, los cuatro centros participantes cuentan con una plantilla
de profesores relativamente estable, si bien este factor parece estar tenien-
do una mayor incidencia en algunos casos que en otros.
En tercer lugar, el clima que define las relaciones sociales entre el profeso-
rado tiende a caracterizarse en términos de cordial y, en algunos casos, de
familiar. No se ha detectado en ninguno de los centros participantes dinámi-
cas micropolíticas importantes que estén desestabilizando o fragmentando
el clima social, aunque en el centro 1 puede argumentarse cierta división
interna entre los grupos de Infantil y Primaria, y, de modo genérico, en todos
los centros se identifica cierta fragmentación interna en las relaciones profe-
sionales, derivada del trabajo por ciclos. En el centro 3, además, parece
estar operándose cierta politización de las relaciones en torno al equipo
directivo. En términos generales, los conflictos tienden a desviarse hacia los
componentes más personales y emocionales, sin que se generen instancias
para el abordaje compartido de las cuestiones educativas.
Finalmente, aun cuando todos los centros participantes exhiben perfiles cola-
borativos “moderados”, existe una limitación manifiesta en cuanto a los ámbi-
tos que se plantean como asumibles para la colaboración docente. En este
sentido, la mayoría de las instancias de colaboración analizadas en los cuatro
centros tienden a desplazarse a aspectos del trabajo docente que no afectan
de modo directo a la práctica en el aula, estableciéndose de este modo una
convivencia, en absoluto problemática, entre colaboración e individualismo.
Al margen de estas consideraciones, aplicables a los cuatro centros estudia-
dos, es posible identificar algunas diferencias significativas entre las institu-
ciones participantes que pueden estar afectando de algún modo a las diná-
micas colaborativas que se generan en cada una de ellas. 
Así, en primer lugar, de los cuatro centros participantes, sólo uno de ellos se
emplaza geográficamente en la capital, mientras que los otros tres se ubican
en localidades próximas a la misma, dotándoles de un carácter intermedio
entre lo urbano y lo rural. Este hecho incide, sin duda, en el modo en que los
miembros se vinculan e identifican con la institución.
Otro factor diferencial relevante es el que se refiere a la edad media del pro-
fesorado. La muestra utilizada representa una distribución que contempla
distintas posibilidades. Así, los centros 2 y 4 son representativos de un
claustro asentado y de edad avanzada, mientras que en el centro 1 la media
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se sitúa en torno a los 40 y en el centro 3 las edades oscilan entre valores
extremos. En conjunto, la incorporación de miembros jóvenes a la plantilla
suele valorarse de modo positivo, en tanto que se percibe como favorecedo-
ra de la dinamización del profesorado.
En tercer lugar, los rasgos socioculturales y económicos de la comunidad en
que cada centro se inserta inciden de modo notable en las dinámicas de tra-
bajo que se generan. A excepción del centro 2, que atiende a un alumnado
de nivel medio-alto, los otros casos reciben poblaciones heterogéneas con
porcentajes relativos de sectores estudiantiles con problemas, ya sea por
sus condiciones socio-económicas, ya sea por las dificultades de aprendiza-
je y las necesidades educativas especiales que presentan. 
Estas circunstancias también influyen en la imagen social que cada centro
proyecta en su comunidad, incidiendo de modo negativo en los centros 1 y
4. De este modo, los centros con una mejor proyección social definen tareas
para la colaboración docente orientadas a preservar y reforzar esta imagen
en la comunidad, mientras que aquellos otros con una problemática más
acusada tienden a movilizar a sus claustros en dinámicas colaborativas para
mejorar el estatus de la institución o para recuperar la historia de prestigio,
según el caso.
6. PRINCIPALES RESULTADOS DEL ESTUDIO
6.1. ESPACIOS PARA LA COLABORACIÓN DOCENTE
Una forma de imponer cierto orden interno a las diferentes dinámicas de
colaboración docente en los centros estudiados es distinguiendo entre dis-
tintos espacios, entendidos como posibilidades que cada institución brinda
para la colaboración en distintos ámbitos del trabajo docente, con un grado
diferente de estructuración o formalismo, y sobre contenidos o tópicos diver-
sos. Estos espacios definen territorios para el trabajo compartido que cada
centro ‘ocupa’ de modo diferenciado. Los espacios, también, establecen
límites e imponen fronteras con respecto al qué, cómo y con quién trabajar.
En el caso de los centros participantes, ha resultado útil establecer una cate-
gorización de estos espacios tomando como referencia dos criterios: el
número de miembros que trabajan en dicho espacio –esto es, el carácter
grupal o microgrupal de la colaboración– y el grado de estructuración y for-
malización que comportan las tareas en las que se implican colectivamente
los distintos miembros. De acuerdo con estos criterios, es posible identificar
al menos cuatro espacios diferentes en los que se desarrolla la colaboración
en los centros participantes, como se muestra en el gráfico 1.
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❖ Un espacio [A], que define tareas conjuntas con un alto grado de estruc-
turación y en las que se implica grupalmente la totalidad del claustro o
gran parte de éste. Un ejemplo destacado de trabajo colaborativo en este
espacio sería el que se desarrolla con motivo de los grupos de trabajo en
los que participan los centros 1 y 2.
❖ Un espacio [B], que se correspondería fundamentalmente con el trabajo
de los equipos de ciclo y del que me ocuparé de modo detallado más
adelante.
❖ Un espacio [C], en el que se ponen en marcha tareas con un carácter
relativamente emergente y espontáneo que requieren de la participación,
en mayor o menor medida, de todo el claustro. La puesta en marcha de
actividades de carácter extra-curricular o complementario al currículum
constituye el ejemplo más reiterado en los centros participantes.
❖ Y un espacio [D], en el que los profesores se implican en un trabajo cer-
cano y más o menos espontáneo sobre cuestiones vinculadas a la prácti-
ca en el aula, y que generalmente alberga instancias de planificación
compartida o intercambio de materiales entre profesores que imparten su
docencia en un mismo nivel educativo.
En este esquema vectorial resulta llamativa, asimismo, la ausencia de
“otros” espacios posibles. Así, algunos participantes han llamado la aten-
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GRÁFICO 1. ESPACIOS PARA LA COLABORACIÓN DOCENTE EN LOS CENTROS PARTICIPANTES.
Ámbito 
grupal
Ámbito 
microgrupal
Alta
formalización
Baja
formalización
[A ]
[B]
[C]
[E]
[D]
GRUPOS DE TRABAJO
CLAUSTROS
ACT. COMPLEMENTARIAS
OTRAS AGRUPACIONES
E.T.C.P.
EQUIPOS DE CICLO
NIVELES EDUCATIVOS
OTRAS AGRUPACIONES
ción sobre la falta de un hipotético espacio [E], que podríamos situar en un
punto intermedio con respecto a su composición grupal y al grado de for-
malización de las tareas, y que definiría instancias de colaboración docente
orientadas a la revisión de las prácticas institucionales y al desarrollo profe-
sional colaborativo.
Adoptar esta óptica espacial en el análisis de las dinámicas colaborativas
identificadas en los cuatro centros ha resultado útil, entre otras cosas, por-
que implica suspender visiones indiferenciadas que contemplan la colabora-
ción docente como una cuestión unilateral de todo o nada, de manera que
ésta puede entenderse mejor como un fenómeno policrónico y multiforme.
Pero, sobre todo, el análisis de los espacios para la colaboración desde la
perspectiva de los participantes permite entender ésta como una realidad
polisémica. De hecho, cada centro privilegia el desarrollo de uno de los
espacios presentados en función del significado que su cultura institucional
ha construido con respecto a la colaboración docente. Por otro lado, aun en
un mismo centro, no todos los profesores entienden del mismo modo el sen-
tido y los propósitos de las relaciones colaborativas que entablan dentro de
un determinado espacio. Distintos profesores y distintas escuelas, en fin,
adoptan visiones diferentes de lo que significa ser colaborativo y colegial.
En ciertos casos, la colaboración se concibe como un artificio fingido al
servicio de fines que tienen su origen fuera del grupo. Esta posibilidad está
presente cuando el contenido de las relaciones colaborativas se encuentra
relativamente estructurado, como ocurre en los espacios [A] y [B]. En oca-
siones, la colaboración desarrollada dentro de estos espacios comparte los
rasgos que A. Hargreaves (1991) atribuye a la “colegialidad artificial”. En
estos casos, el trabajo conjunto tiene un carácter más simbólico que efectivo,
dando lugar a instancias de “pseudo-colaboración” que se orientan a conse-
guir un producto institucional a partir de la yuxtaposición de aportaciones
individuales.
En otros casos, la colaboración en alguno de los espacios descritos se pre-
senta como un síntoma de excelencia y una manifestación del compromiso
de los profesores con una tarea colectiva. Así, la mayor parte de los profeso-
res de estos centros suelen participar en instancias de trabajo conjunto den-
tro de los espacios [A] y [C] que mantienen una débil vinculación con los
procesos de enseñanza y aprendizaje desarrollados en las aulas individua-
les y que se entienden, por algunos de los participantes, como el elemento
que puede diferenciar unos centros de otros.
Aunque pueda resultar paradójico, desde esta comprensión de las relacio-
nes colaborativas parece operarse cierto reforzamiento del individualismo
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docente. En estos casos, el desplazamiento de los síntomas de excelencia y
buen funcionamiento de un centro educativo hacia las dimensiones del tra-
bajo docente menos asociadas a los procesos de aula, contribuye a soste-
ner el argumento implícito de que el trabajo dentro del aula es un dominio de
la propiedad privada. 
En síntesis, pues, las oportunidades de dotar a estos espacios de un conte-
nido de trabajo pedagógico son desplazadas a favor de tareas administrati-
vas o de carácter complementario al currículum escolar. La colaboración en
cualquiera de estos espacios, en fin, podría incluirse dentro de lo que algu-
nos autores han denominado la “zona de confort” de los profesores (Eisen-
hart et al., 1988; Bencze y Hodson, 1998). Una mirada atenta a las dinámi-
cas colaborativas que se instalan en los equipos de ciclo puede ayudarnos a
contemplar con ciertos matices esta interpretación.
6.2. TIPOLOGÍA DE LOS CICLOS COMO ESTRUCTURAS COLABORATIVAS
En el espacio institucional que delimitan los equipos de ciclo, que en el gráfi-
co 1 aparece representado como el espacio [B], los profesores se inclinan
con más facilidad a colaborar en asuntos amplios del dominio público, tales
como la gestión de la disciplina o la organización de actividades comple-
mentarias, que en cuestiones relacionadas con los procesos de enseñanza-
aprendizaje que se desarrollan en sus aulas. La coordinación curricular tam-
bién se proyecta como uno de los contenidos habituales del trabajo de estos
equipos, si bien suele realizarse en el ámbito de los niveles paralelos y con
un carácter instrumental, que la reduce a un conjunto de intercambios episó-
dicos de informaciones. Los ciclos, además, funcionan como estructuras
que “encierran”, restringiendo el ámbito y el alcance del trabajo y debilitando
la visión de conjunto.
A pesar de estas regularidades, el funcionamiento de los equipos de ciclo
está sujeto a importantes variaciones inter e intra institucionales. En cuanto
a este último tipo de diferencias, hay dos criterios que nos ayudan a com-
prender las dinámicas de trabajo diferenciales en los cuatro centros estudia-
dos. Así, si utilizamos como criterios básicos los niveles de cohesión interna
y el grado de afinidad profesional entre los miembros del grupo, es posible
distinguir distintos tipos de conformaciones que dependen, por tanto, de
variables relacionales y de ideologías profesionales. 
Algunos de los equipos de ciclo estudiados tenían un carácter fragmenta-
do, en el sentido de que las dinámicas de trabajo que se generan en su inte-
rior tienden a aislar a los individuos y a sus prácticas. En estos equipos la
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cohesión interna es débil y los integrantes difícilmente encuentran referen-
tes personales y profesionales dentro del grupo.
En otros equipos es más fácil identificar niveles mayores de cohesión inter-
na y afinidad personal, lo que favorece que el grupo pueda funcionar para
ámbitos que no afectan directamente a la práctica en el aula. Sin embargo,
la ausencia de nexos de unión en cuanto a sus ideas y concepciones de la
práctica profesional contribuye a que, dentro de un clima social distendido,
se genere indiferencia y/o transigencia con respecto a las prácticas indivi-
duales de los otros miembros.
Otros equipos reúnen cualidades análogas a las de los dos tipos anteriores.
Pero el hecho de llevar compartiendo la adscripción a un mismo ciclo duran-
te mucho tiempo, encontrarse en una etapa avanzada del propio ciclo profe-
sional y sostener concepciones individualistas con respecto al trabajo
docente son factores que añaden matices al funcionamiento del grupo. En
estas circunstancias, el grupo tiende a enquistarse, negando cualquier
necesidad de trabajo en equipo bajo el pretexto de que, como uno de los
participantes argumentaba, “como estamos tanto tiempo juntos, sólo con
mirarnos nos entendemos”.
Finalmente, hay equipos en la muestra estudiada que han manifestado una
orientación más cooperativa en sus dinámicas de trabajo. En estos equipos,
los niveles relativos de cohesión y la similitud en las creencias personales y
concepciones profesionales de los participantes contribuyen a generar una
mayor congenialidad que permite compartir problemas y establecer acuer-
dos, pero no necesariamente se traduce en una mayor interdependencia en
la práctica profesional. 
La tipología presentada sugiere, pues, la presencia de “atmósferas” de tra-
bajo diferenciales en el interior de cada equipo con consecuencias diversas
para la colaboración. Aunque estos tipos no pueden considerarse en todos
los casos como microculturas, los indicios disponibles sugieren que, en
algunos casos, estos equipos pueden desarrollar patrones culturales distinti-
vos. En tanto que microculturas, estos ciclos desarrollan los mismos ele-
mentos constitutivos de cualquier cultura: comparten esquemas distintivos
de ideologías y exhiben modos distintivos de patrones relacionales entre sus
miembros (Trice y Beyer, 1993).
En su conjunto, lo que el análisis de los espacios nos sugiere es que la cola-
boración en determinadas cuestiones docentes puede no ser una caracte-
rística de la institución escolar, sino más bien de algunos grupos que la inte-
gran, que en este caso tienen su correspondencia con las divisiones
establecidas por las estructuras de ciclos. En cuestiones más vinculadas
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con los procesos de aula, son los ciclos –más que la escuela– los que defi-
nen las posibilidades y el alcance de la colaboración docente. Las concep-
ciones que cada profesor sostiene con respecto a su rol profesional y a las
posibilidades del trabajo colaborativo en la escuela resultan cruciales a este
respecto. Por otro lado, la centralidad del criterio de la afinidad profesional
para el establecimiento de vínculos colaborativos nos debe interrogar sobre
el lugar del conflicto y la diferencia en la construcción comunitaria, cuestio-
nes que abordaré al exponer las conclusiones de este trabajo. 
6.3. DISTINTAS CONCEPCIONES SOBRE LA COLABORACIÓN DOCENTE
Una de las cuestiones centrales de este trabajo de investigación se relacio-
na con las creencias y percepciones de los profesores con respecto a sus
experiencias colaborativas. Las conversaciones mantenidas con los partici-
pantes sugieren distintos modos de entender y valorar la colaboración más
directamente vinculada a la práctica educativa. Estas concepciones, íntima-
mente ligadas a las identidades profesionales que los docentes han cons-
truido, constituyen perspectivas a través de las cuales cada profesor con-
templa el sentido y las posibilidades de trabajar de forma colegiada en la
escuela. A efectos de facilitar el análisis, he agrupado las opiniones vertidas
por los participantes en tres grandes categorías.
En primer lugar, un número considerable de participantes contempla la cola-
boración desde una perspectiva deficitaria. Para estos profesores, colabo-
rar equivale a coordinarse en los ritmos y secuencias de los contenidos de
aprendizaje. Al margen de este tipo de vínculos, suelen construir relaciones
colaborativas en términos asimétricos y de influencia unidireccional. Desde
la perspectiva de estos participantes, por tanto, la colaboración constituye
un medio para solucionar déficits en la práctica individual y garantizar un
mínimo de coherencia en el currículum. Estos participantes son los que más
claramente han expresado una concepción de la enseñanza y la escuela
“libre de valores”, y los que, en consecuencia, tienden a abordar las tareas
de planificación curricular en términos más técnicos y funcionales.
Otro grupo de profesores ha expresado una perspectiva de la colaboración
docente más centrada en los beneficios que se derivan de la misma. Para
estos profesores, la colaboración es útil básicamente porque contribuye a
solucionar problemas puntuales o porque genera materiales didácticos que
se pueden compartir. El ámbito de lo susceptible de trabajo colaborativo
comienza y acaba en este tipo de tareas. La colaboración, si bien facilita el
trabajo docente porque enriquece el propio repertorio didáctico y permite el
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reparto de tareas, no deriva en beneficios directos con respecto a la práctica
individual. Para estos participantes, en fin, la colaboración docente es ins-
trumentalizada al servicio de la obtención de productos tangibles que pre-
servan el statu quo de las prácticas individuales y colectivas.
Un tercer grupo de profesores, considerablemente menos numeroso, ha
conseguido articular una visión más amplia y educativa de los vínculos
colaborativos en el trabajo docente. Para estos profesores, el trabajo docen-
te debería entenderse y desarrollarse como una práctica institucionalmente
incardinada y construida colectivamente. La colaboración, entienden, debe
orientarse también a la revisión colegiada de la práctica en sus múltiples
dimensiones, no sólo en los aspectos más operativos y funcionales. A dife-
rencia de los anteriores, estos participantes muestran una mayor apertura al
aprendizaje y la renovación, demandan un mayor control colegiado sobre la
práctica, y establecen un vínculo más directo entre las dinámicas colaborati-
vas en que toman parte y la mejora de la práctica y de las experiencias de
aprendizaje de los alumnos.
Más allá de las diferencias aparentes en estas tres categorías, los discursos
con los que los participantes explican y justifican sus relaciones colaborati-
vas divergen entre sí en función de la finalidad y la orientación que otorgan a
tales vínculos. Si, como aparece en el gráfico 2, representamos en un conti-
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GRÁFICO 2. CONTINUO PARA EL ANÁLISIS DE LAS CONCEPCIONES SOBRE LA COLABORACIÓN
DOCENTE.
orientada al
PRODUCTO
orientada a la
REFLEXIÓN
coherencia curricular
adquisición destrezas
reorganización práctica en
parámetros establecidos
resolución problemas
elaboración materiales
análisis institucional y
político de la práctica
deficitaria educativa
instrumental crítica
cambioestabilidad
cambioestabilidad
nuo esta divergencia de propósitos, podemos distinguir a un grupo de parti-
cipantes que contemplan la colaboración como una forma de trabajo en la
escuela orientada a conseguir determinados resultados o completar ciertas
tareas con un escaso impacto real en las prácticas individuales. Lo que moti-
va a estos profesores a implicarse en instancias de trabajo colaborativo es la
obtención de un producto específico. En este polo del continuo podríamos
situar lo que antes he descrito como las concepciones deficitaria e instru-
mental de la colaboración docente.
En el otro extremo del continuo situaríamos a aquellos participantes que,
aun reconociendo los resultados concretos que obtienen de su trabajo com-
partido con otros compañeros, han enfatizado el valor de la colaboración, en
tanto que permite generar contextos para reflexionar sobre la propia práctica
e incrementar las posibilidades de mejorarla. A este lado del continuo podrí-
amos situar, por tanto, los participantes con una concepción próxima a lo
que he caracterizado como educativa u orientada al aprendizaje.
En el caso de la colaboración orientada a la productividad, en el que se
sitúan la mayor parte de los participantes, subyace una concepción técnica
de la tarea docente, de acuerdo con la cual las preocupaciones de los profe-
sores suelen relacionarse con el cómo de su tarea en el aula. Las imágenes
docentes a este lado del continuo están impregnadas por las visiones del
profesor como técnico (Bolívar, 1992; Lavié, 2000; Smyth, 1998) y como arte-
sano independiente (Huberman, 1993) descritas por la literatura. El grupo, en
estos casos, sirve para consensuar los criterios con los que se aplicarán los
paquetes curriculares elaborados por especialistas, intercambiar fragmentos
parciales del conocimiento experiencial de cada miembro, y reelaborar los
productos estándares a partir del conocimiento práctico y situacional de los
distintos miembros. Ninguna de estas estrategias implica un cambio sustan-
cial en la práctica en el aula, que continúa operando de acuerdo con las cre-
encias y los patrones de actuación biográficamente construidos.
En el caso de la colaboración orientada a la reflexividad, no hay un aban-
dono total de la definición de la tarea profesional en términos técnicos. De
hecho, muchos de estos participantes siguen construyendo su práctica des-
de una inclinación preferente por cuestiones instrumentales. Sin embargo,
muestran una comprensión de la práctica como proceso que se construye y
transforma colectivamente a partir de instancias de deliberación conjunta.
En este sentido, las instancias de colaboración en las que toman o desearí-
an tomar parte estos profesores se nutren de un componente de reflexión
que no está presente en las visiones expresadas por los otros participantes.
Así pues, en estos profesores subyace una concepción más armónica de las
relaciones entre teoría y práctica.
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Otros aspectos relevantes que podrían impulsar sus esfuerzos colaborativos
hacia transformaciones más sustanciales, sin embargo, no son contempla-
dos por estos participantes. Aunque su rol como docentes puede ser definido
en términos de colaboradores en la construcción activa del currículum, sus
discursos no vinculan la enseñanza con cuestiones tales como el propósito,
el contexto o el poder. Tales ausencias en los planteamientos de reflexión
compartida denotan que en la imagen profesional de estos participantes no
figuran como dimensiones relevantes los problemas relacionados con cues-
tiones estructurales y de justicia social. Los cambios que imaginan o quieren
promover son transformaciones dentro de una estructura dada y, por tanto,
están al servicio del mantenimiento de dicha estructura. Esta ausencia de
referencias explícitas a una concepción socio-crítica de la colaboración
docente puede iluminar la naturaleza y el alcance de las modalidades de
colaboración que emergen a partir de las otras concepciones identificadas.
6.4. SINTETIZANDO: RASGOS DE LA COLABORACIÓN EN LOS CENTROS
ESTUDIADOS
Sintetizando los análisis expuestos hasta el momento, si tuviese que carac-
terizar los procesos colaborativos identificados en los cuatro centros parti-
cipantes, destacaría tres rasgos comunes que parecen encontrarse en la
base de tales procesos:
En primer lugar, se trata de procesos que tienen, en su mayor parte, un origen
espontáneo y voluntario, de manera que las instancias colaborativas más
valoradas por los participantes suelen responder a una opción de carácter per-
sonal, generalmente condicionada por la afinidad de los actores implicados.
En segundo lugar, estos procesos tienen un carácter limitado y, según la
terminología al uso, “cómodo” (Fullan y Hargreaves, 1997), en tanto que no
afectan al núcleo fundamental de la práctica ni a las rutinas que definen el
trabajo docente individual.
En este sentido, por último, las dinámicas colaborativas de estos cuatro cen-
tros parecen resultar, en sí mismas, insuficientes para desafiar asuncio-
nes y alterar patrones de comportamiento con vistas a la configuración de
nuevas prácticas educativamente significativas y socialmente justas.
7. ALGUNAS LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN
Antes de discutir algunas reflexiones realizadas a tenor de estos análisis,
resulta necesario reconocer explícitamente algunas limitaciones que han
acompañado al proceso de investigación, de modo que tanto los análisis
La perspectiva de la colaboración en el trabajo docente:
un estudio en cuatro centros de Primaria
478
expuestos como las conclusiones derivadas de éstos puedan evaluarse de
un modo más equilibrado.
a) En este sentido, es necesario reconocer, ante todo, las dificultades que
he encontrado para desarrollar el proyecto de acuerdo con el diseño de
etnografía crítica que formulé en las fases tempranas del mismo. De este
proyecto inicial he retenido mi esfuerzo por construir un discurso colabo-
rativo de acuerdo con un referente normativo explícito, de acuerdo con el
cual la colaboración docente aspira a estar al servicio de la crítica institu-
cional y social y de la transformación de las condiciones que inhiben en
la práctica impulsos más democráticos y emancipadores. Sin embargo,
la imposibilidad de implicar a los participantes en procesos reflexivos
sobre las interpretaciones realizadas ha limitado, considerablemente, el
alcance de los resultados de investigación que aquí expongo.
b) Otros aspectos más específicos del diseño y su puesta en práctica tam-
bién requieren una consideración explícita en este momento. Así, por
ejemplo, los análisis se habrían visto sustancialmente enriquecidos si
hubiese trabajado con una muestra de centros con mayores posibilida-
des en cuanto a sus características diferenciales, aun conservando el
perfil moderadamente colaborativo con el que intencionalmente fueron
seleccionados los centros participantes. 
c) Similarmente, algunos análisis, especialmente los relacionados con las
dinámicas de trabajo dentro de los equipos de ciclo y los patrones de res-
puesta a los conflictos, se habrían beneficiado de un mayor aporte de
datos procedentes de la observación. Aun cuando ésta ha estado pre-
sente durante todo el proceso de investigación y, de modo más especial,
durante la última etapa, una mayor complementariedad entre datos con-
versacionales y datos observacionales habría incrementado la validez y
la riqueza de las interpretaciones realizadas.
d) Estas interpretaciones, además, deberían haber sido sometidas a un
proceso más interactivo de devolución de las informaciones y negocia-
ción de los resultados, fundamentalmente durante las etapas finales de
la investigación.
8. CONCLUSIONES: CLAVES PARA REPENSAR EL DISCURSO 
DE LA COLABORACIÓN DOCENTE
Reconocidas las limitaciones que apuntan, ante todo, a la provisionalidad de
los análisis presentados, cabe preguntarnos: ¿en qué contribuyen todos
estos análisis a nuestra comprensión de la colaboración docente? Pues
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bien, al margen de las pretensiones iniciales de este proyecto, es posible
establecer una serie de conclusiones coherentes con los objetivos de inves-
tigación que planteé al comienzo de este artículo, que pueden funcionar a
modo de claves para seguir construyendo entre todos un discurso más rea-
lista y transformador, a la vez, sobre la colaboración docente en las organi-
zaciones educativas.
En primer lugar, es importante subrayar una serie de condiciones que en
los cuatro centros se han manifestado como facilitadoras del trabajo cola-
borativo entre el profesorado. 
A.a) Así, resulta indiscutible el papel que en los cuatro centros desempeñan
los líderes con puestos de responsabilidad en el entramado organizativo
–fundamentalmente los directores–. El modo en que estos directores definen
el trabajo de los distintos equipos docentes y regulan los procesos grupales
contribuye, por ejemplo, a establecer límites y posibilidades a las dinámicas
de colaboración que se desarrollan en sus respectivos centros. Sin embar-
go, es posible que la literatura sobre culturas colaborativas haya enfatizado
en exceso el papel de estos directivos en la gestión y el desarrollo de este
tipo de culturas. En los cuatro centros, por ejemplo, la influencia de los direc-
tores es más evidente en el caso de dinámicas colaborativas no relaciona-
das con la práctica en el aula. Cuando se trata de instancias colaborativas
informales y de carácter microgrupal, sin embargo, el liderazgo para la acti-
vidad del grupo suele proceder del interior de éste, con independencia de
que exista o no un reconocimiento formal para la colaboración. En este sen-
tido, aunque los directores pueden crear condiciones inhibidoras o facilitado-
ras de la colaboración, son los profesores los que, en función de sus intere-
ses y de acuerdo con sus concepciones, se apropian de tales condiciones
para ponerlas al servicio de sus propósitos. Es por eso que el discurso de la
colaboración docente se beneficiaría de contemplar los procesos colaborati-
vos como resultado de una construcción colectiva en la que convergen múl-
tiples factores y voluntades, y que requiere de fuentes de liderazgo comple-
mentarias a los esfuerzos de los directivos.
A.b) Otro rasgo común que actúa como facilitador de las dinámicas colabo-
rativas en los cuatro centros está vinculado al clima social que define las
relaciones entre los profesores. Aunque este atributo positivo de las relacio-
nes interpersonales no conduce automáticamente a la adopción de pautas
de trabajo más colaborativas, su existencia sí se entiende por parte de los
participantes como una ocasión para el desarrollo de vínculos de colabora-
ción docente. La presencia un ambiente social saneado no garantiza, sin
embargo, mayores niveles de colaboración en el profesorado. En los centros
La perspectiva de la colaboración en el trabajo docente:
un estudio en cuatro centros de Primaria
480
estudiados, de hecho, hay abundantes ejemplos de grupos con importantes
niveles de cohesión interna cuyos miembros siguen patrones individualistas
y de no interferencia en lo que a su práctica docente se refiere.
A.c) A pesar del carácter positivo de las relaciones grupales en el seno de
estas instituciones, las circunstancias particulares de estos centros generan
niveles latentes de conflictividad que parecen funcionar de modo distinto en
cada caso. Los análisis efectuados denotan una dificultad en los participan-
tes para disociar los componentes afectivos y cognitivos de los conflictos y
enfrentamientos que encaran, así como para activar estructuras de apropia-
ción y manejo que promuevan una integración positiva de las diferencias
(de intereses, perspectivas, creencias...) de los miembros de la organiza-
ción. Estas pautas de respuesta parecen estar contribuyendo a reforzar el
individualismo y el aislamiento de algunos individuos, y a fragmentar los
esfuerzos colaborativos mediante la creación de clichés con un débil refe-
rente institucional. Así pues, estas observaciones deberían estimularnos a
abandonar los discursos que fundamentan la construcción comunitaria en la
uniformidad, el consenso y la armonía, y a explorar de modo más activo el
papel que puede tener la integración constructiva de las diferencias en la
construcción de comunidades docentes comprometidas con la reflexión críti-
ca y la transformación de la práctica.
Un segundo aspecto que entiendo crucial para aproximarnos a la perspecti-
va de la colaboración tiene que ver con las múltiples formas y expresio-
nes que ésta adopta en el trabajo docente. En estos centros, el análisis de
los espacios, así como de los contenidos y patrones colaborativos diferen-
ciados que delimitan en cada caso, nos ofrecen una visión de la colabora-
ción en el lugar de trabajo como un fenómeno multiforme y policrónico. En
este sentido, la idea de espacios ha permitido centrar la atención en aspec-
tos que se han revelado cruciales para la comprensión del modo en que se
vive y desarrolla la colaboración en los cuatro centros estudiados.
B.a) Por un lado, el análisis de estos espacios desde la perspectiva de los
participantes me ha permitido centrar la atención en las dinámicas colabora-
tivas a nivel institucional que no mantienen un vínculo directo con las prácti-
cas en las aulas. Los discursos dominantes de la colaboración docente tien-
den a ignorar este tipo de dinámicas, o bien a calificarlas como expresiones
“cómodas” o “limitadas” de trabajo colaborativo. Constituyen, en este senti-
do, lo que podríamos denominar “espacios negados” para la colaboración
docente. En efecto, las dinámicas presentes en los cuatro centros que he
enmarcado dentro del espacio [C] podrían catalogarse como instancias de
colaboración “limitada” y “cómoda”, por usar los términos del discurso aca-
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démico, puesto que no tienen un impacto aparente en la mejora de la prácti-
ca individual, ni vulneran los patrones individualistas, ni demandan una revi-
sión compartida de las asunciones que los sostienen. Sin embargo, si que-
remos aproximar nuestro discurso al de los prácticos, entiendo que estas
afirmaciones deben matizarse. En primer lugar, y aun cuando estas tareas
grupales no llegan a cuestionar los por qué o los para qué de la práctica
docente, los niveles de compromiso y esfuerzo personal que conlleva su
puesta en marcha reclaman nuestra cautela antes de calificarlas taxativa-
mente como colaboraciones “cómodas”. Por otro lado, algunos indicios res-
catados del trabajo de campo pueden llevarnos a hipotetizar que, cuando
este tipo de actividades grupales tienen un carácter espontáneo y están
imbricadas en la cultura institucional, ejercen un efecto positivo en los nive-
les de disponibilidad y compromiso del profesorado más allá de sus cometi-
dos de aula, pudiendo en ocasiones servir, en presencia de otras condicio-
nes facilitadoras, como puente o enlace con un tipo de colaboración más
orientada al núcleo de la actividad docente.
Así pues, frente al discurso dominante que tiende a privilegiar los dominios
de trabajo colaborativo directamente vinculados a la práctica en el aula, las
conversaciones con los participantes nos sugieren la importancia de dar
cabida en dicho discurso a otras formas y contenidos de colaboración dentro
de la institución escolar.
B.b) Si los procesos grupales sin vínculos aparentes con la práctica en el
aula han constituido espacios “negados” en los discursos académicos de la
colaboración, las dinámicas colaborativas generadas en el interior de los
microcontextos que albergan los centros de primaria han constituido, desde
mi punto de vista, espacios “olvidados”. Así, frente a la progresiva diferencia-
ción que el discurso colaborativo ha conocido en los institutos de Secundaria
(Siskin, 1991; Grossman y Stodolsky, 1994), los centros de Primaria han per-
manecido sujetos a visiones monoculturales que contemplan la colaboración
docente como un rasgo institucional de “todo o nada” (González, 1999). A la
luz de los testimonios de los participantes, resulta evidente que esta reitera-
da concentración en la colaboración a nivel de escuela oscurece la multipli-
cidad de espacios y grupos de referencia a los que los profesores pueden
vincular su trabajo. El caso de los equipos de ciclo, en concreto, parece un
claro ejemplo que requiere una mayor atención por parte de investigadores
y estudiosos del tema. En los cuatro centros, la evidencia sugiere que estos
equipos constituyen áreas para la colaboración docente. De hecho, de
acuerdo con los análisis expuestos, cada ciclo presenta un comportamiento
más o menos autónomo respecto a otros ciclos y a las pautas culturales de
la institución. Lo que en un contexto de ciclos puede constituir una condición
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capacitadora para la colaboración, en otro puede percibirse como una barre-
ra. Así, para algunos participantes el ciclo es una anécdota con escaso
impacto en la práctica docente; para otros, en cambio, el ciclo se define más
por lo que inhibe que por lo que ofrece; y finalmente, para otros, el ciclo es el
grupo de referencia para el análisis de la práctica. 
A tenor de estas evidencias, por tanto, me parece necesario construir un dis-
curso que reclame una mayor atención al estudio de los micro-contextos
para la colaboración docente. Esto no implica negar el valor de la colabora-
ción en el contexto más amplio e institucional, sino reconocer que cuanto
más se acerca a la dimensión institucional, menos imbricada se encuentra la
colaboración en la práctica diaria; y que otros espacios pueden tener un
mayor impacto en la transformación y la mejora de la práctica.
Finalmente, los centros analizados nos estimulan a pensar en la colabora-
ción docente no sólo como un fenómeno multiforme, como acabo de expli-
car, sino también polisémico. Esto es, la variedad de motivos en función de
los cuales los docentes justifican sus comportamientos colaborativos e indi-
vidualistas nos invitan a pensar en la colaboración y el individualismo como
realidades no unívocas ni unidimensionales, sino ligadas a múltiples deter-
minantes y significados relacionados con la propia identidad profesional. 
C.a) En este sentido, puede resultar más ajustado un discurso que trascien-
da la retórica de los profesores como “defensores” o “escépticos” con res-
pecto a la colaboración docente y que argumente la apropiación que estos
profesores hacen del proyecto colaborativo en base a su identidad profesio-
nal. Así, la mentalidad tecnocrática que sigue definiendo de modo predomi-
nante las identidades profesionales de la mayor parte de los participantes
favorece la construcción de la colaboración reflexiva sobre la práctica como
un espacio dispensable. También la cultura institucional de estos centros
contribuye a reafirmar la noción implícita de que colaborar es una elección
que se realiza sobre la base de criterios individuales. Esto significa, funda-
mentalmente, que para colaborar deben confluir dos circunstancias: que la
colaboración tenga algún sentido productivo en las concepciones que confi-
guran la propia identidad profesional; y que exista una ocasión para el traba-
jo colaborativo. Para varios de los participantes, de hecho, es el individualis-
mo el que tiene un sentido productivo, en la medida en que se entiende
como signo visible de capacidad profesional y de competencia.
Por otro lado, esta vinculación de lo colaborativo en la escuela a las ideolo-
gías personales y grupales del profesorado debe advertirnos de otra caute-
la. En concreto, mi argumento es que resulta preciso establecer un discurso
más diferenciado con respecto a las dinámicas colaborativas en el trabajo
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docente, en la medida en que éstas no siempre aparecen vinculadas con
ideas de progreso y transformación. De hecho, la mayoría de las instancias
colaborativas analizadas parecen estar sirviendo para reforzar patrones de
conducta establecidos y tienen, por tanto, un carácter eminentemente con-
servador. En este sentido, creo que todo discurso colaborativo debería inte-
rrogarse necesariamente acerca del tipo de cambio –en caso de que exista–
que promueven las instancias de colaboración en la escuela.
C.b) De acuerdo con mi interpretación de los relatos ofrecidos por los parti-
cipantes, el potencial transformador de los procesos colaborativos identifica-
dos en los cuatro centros se ve seriamente limitado por dos factores princi-
pales.
En primer lugar, la mayoría de los participantes ha dado muestras de traba-
jar en equipo productivamente en cuestiones vinculadas a la práctica tan
sólo cuando se asocia con compañeros con los que comparte creencias
comunes y enfoques de enseñanza similares. En ausencia de una identidad
profesional que valore la colaboración más allá de su instrumentalidad,
estos profesores tienden a trabajar conjuntamente con otros compañeros
cuando se dan ciertas condiciones de afinidad profesional y personal. Sin
embargo, un enfoque colaborativo que otorga demasiada importancia a la
convergencia como base de los procesos de desarrollo grupal puede tener,
como muestra el análisis de las estructuras de manejo del conflicto y las
diferencias en los cuatro centros, un efecto esencialmente conservador.
En segundo lugar, en las distintas concepciones articuladas por los partici-
pantes, la reflexión sobre la práctica ocupa un lugar secundario con respec-
to al modo en que se interpretan los procesos colaborativos. Sin duda, esta
débil vinculación entre colaboración docente y reflexión sobre la práctica
guarda relación con los modos en los que los participantes contemplan su
papel en la construcción de teoría. 
Estas dos observaciones deberían estimularnos a incorporar en nuestros
discursos sobre la colaboración un análisis crítico que se plantease interro-
gantes del tipo: ¿qué factores están determinando que estos profesores
construyan identidades de su rol profesional “empobrecidas” y “desintelec-
tualizadas” al margen de cualquier consideración sobre el carácter político
de toda actividad docente? ¿Por qué elaboran imágenes de la colaboración
inspiradas exclusivamente en propósitos instrumentales y de eficiencia
social?
Por otro lado, estas observaciones también nos sitúan en la obligación de
dotar a los profesores de condiciones transformadoras de los esquemas y
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las estructuras que están sirviendo para mantener los intereses del statu
quo. En este sentido, es probable que tanto la exposición a perspectivas
diferentes como la capacidad para transformar constructivamente tales dife-
rencias en procesos colectivos de aprendizaje, no surjan espontáneamente,
sino que deban ser provocados y sostenidos en el tiempo, en ocasiones por
agentes externos al grupo. Similarmente, no cabe esperar que se generen
en el lugar de trabajo instancias colaborativas orientadas a examinar crítica-
mente la enseñanza más allá de sus aspectos instrumentales si los proce-
sos formativos que contribuyen a desarrollar la identidad profesional no esti-
mulan a los profesores a examinar críticamente cuestiones en torno a la
enseñanza y sus vínculos con las condiciones sociales más amplias, así
como a implicarse en procesos colectivos de investigación. 
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Valoración del impacto real de los programas 
de educación básica de personas adultas 
en los ámbitos rurales de Castilla y León. 
Diseño de un modelo territorializado
1. INTRODUCCIÓN
El planteamiento de la tesis doctoral, de la que aquí se presenta un resu-
men, aborda una doble línea de investigación. Por un lado, se cuestiona
comprobar la configuración del modelo institucional de educación de adultos
a través del análisis crítico de los documentos normativos y proclamaciones
oficiales; por otra, se busca valorar el impacto y grado de satisfacción de
ese modelo escolar en los ámbitos rurales. Precisamente, estas coordena-
das han sido los grandes ejes vertebradores de la investigación y también
van a estructurar la arquitectura de este artículo.
Después de hacer una rápida referencia a los antecedentes teóricos y a la
estructura general de la investigación, se ofrece en este resumen la descrip-
ción de los elementos fundamentales del diseño, así como la metodología
de trabajo. Ha parecido también interesante subrayar la caracterización de
las fuentes informantes, así como las motivaciones fundamentales para
acceder a los programas. Todos estos análisis están fundamentados en los
datos proporcionados por las tres fuentes productoras de información: profe-
sorado, alumnado y personas egresadas.
Tras esta descripción y comprobación, se aborda el núcleo central de la
investigación, en el que se exponen los resultados a los que se ha llegado
desde criterios de utilidad, impacto y grado de satisfacción. Todas estas
valoraciones conducen a una serie de conclusiones generales que sinteti-
zan los logros de nuestro trabajo de investigación. Se cierra el informe con
unas líneas prospectivas sobre un posible y deseable modelo de educación
de personas adultas para los ámbitos rurales en Castilla y León.
2. MARCO TEÓRICO Y ESTRUCTURA GENERAL 
DE LA INVESTIGACIÓN
Encabezando la Memoria de la investigación aparece una cita del libro de
Edgar Faure Aprender a ser (1972): “el resultado normal del proceso educa-
tivo es la educación de adultos”. Con ella se quiso reafirmar, desde el princi-
pio, la importancia que este campo educativo ha adquirido, a partir de 1970,
no sólo en nuestro país sino en la mayoría de los foros y organismos inter-
nacionales. Entre éstos, precisamente es la UNESCO quien ha desempeña-
do un papel más relevante, pues siempre consideró la educación de perso-
nas adultas (EPA) como parte esencial de los sistemas educativos de todos
los países y defendió el derecho de una educación básica para todos (erra-
dicación del analfabetismo) como instrumento válido de equilibrio social y de
eliminación de las barreras de exclusión social1.
En esta línea de creciente interés, hay que mencionar la labor que está
desarrollando la Unión Europea, que se ha concretado en acciones especí-
ficas contenidas en el Programa Sócrates. Además, aquélla, a través de
cuatro Conferencias específicas2, publicaciones y foros de debate, quiere
reafirmar que esta Sociedad cognitiva exige un mayor nivel de formación
individual y grupal, así como una consideración del aprendizaje como proce-
so vital o permanente que debe abarcar la totalidad de la vida del individuo
como tiempo para la formación3. Estas líneas de trabajo de la Unión Euro-
pea buscan crear un espacio europeo de aprendizaje permanente que inte-
gre la educación, la formación y la investigación, según se concretó en el
Tratado de la Unión, ratificado por el Consejo Europeo de Feira, (Lisboa,
junio 2000).
La Comunidad Autónoma de Castilla y León, escenario del estudio, en El
Acuerdo por la Mejora del Sistema educativo de Castilla y León, firmado por
todos los agentes sociales (3-XII-1999)4, también manifestó su interés por
esta modalidad educativa, al afirmar que “el modelo educativo deberá basar-
se en la diversidad y consistir en una oferta diferenciada con identidad pro-
pia, así como constituirse en uno de los principales ejes de la política de
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1 Además de la promoción y organización de las Cinco Conferencias Internacionales sobre Educa-
ción de Adultos (CONFINTEA), la última en Hamburgo (julio, 1997), la UNESCO convocó y celebró
en Jomtien, 1990 (Tailandia) la Conferencia Mundial sobre Educación para Todos: Satisfacción de
las necesidades Básicas de Aprendizaje. Declaración Mundial sobre Educación para Todos, Nueva
York, Comisión Interinstitucional de la Conferencia Mundial sobre Educación para Todos (PNUD,
UNESCO, UNICEF, BANCO MUNDIAL, 1990). De aquí surgió un Programa de Educación para
Todos a implantar en el decenio 1990-2000.
2 Conferencias Europeas sobre Educación de Adultos Atenas (junio, 1994). Dresde (noviembre,
1994), El Escorial (noviembre, 1995) y Florencia (mayo, 1996).
3 Comisión de las Comunidades Europeas (1996), Libro Blanco sobre la educación y la formación.
Enseñar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva, Luxemburgo, Oficina de Publicaciones Oficiales de
las Comunidades Europeas.
4 Documento policopiado.
interculturalidad...” (págs. 32-33). Todo esto ha desembocado en la promul-
gación de la Ley 3/2002, de 9 de abril, de Educación de Personas Adultas
de Castilla y León (BOCyL, 22 de abril), que establece el marco conceptual,
normativo y funcional de esta importante modalidad educativa para la
Comunidad.
En este contexto y avalado por la amplia experiencia profesional de educa-
dor y responsable del Programa Provincial de educación de personas adul-
tas en Salamanca durante el decenio 1990-2000, se proyectó realizar un
estudio para conocer la realidad y valorar el impacto de los programas de
educación básica para las personas adultas en los ámbitos rurales de la
Comunidad de Castilla y León a través de las opiniones de los verdaderos
actores del proceso –usuarios, adultos egresados, profesores y profesoras
que trabajan en estos contextos–, con el propósito de una mayor y mejor
comprensión, así como con el deseo de realizar propuestas de mejora, si
fuere posible. Se considera que esta “mirada sociológica” es necesaria y
obligada para “conocer la efectividad del servicio prestado” (Sarrate, 1997:
57). Precisamente aquí está la razón específica que nos movió a la realiza-
ción de la investigación que en este Informe se presenta y que se fijó, entre
otras, estas finalidades generales que justifican el porqué y para qué de
aquélla. He aquí su formulación:
❖ Definir, a través del análisis de una serie de documentos normativos y
proclamaciones, desde la promulgación de la Ley General de Educación
(1970) hasta el presente (2000), cuáles han sido los elementos que han
ido configurando el modelo institucional de educación de adultos vigente
en las propuestas formativas para la población adulta en nuestro país y,
más en concreto, en la Comunidad Autónoma de Castilla y León.
❖ Comprobar cómo ese modelo institucional está, desde sus inicios,
impregnado de los planteamientos programáticos y funcionales propios
de la educación infanto-juvenil y cómo ese carácter escolar está ya de
alguna forma presente en las más importantes proclamaciones oficiales
desde 1970 hasta el presente.
❖ Diseñar una propuesta específica, claramente pedagógica, de evaluación
de los programas de educación básica de personas adultas en los ámbi-
tos rurales de la Comunidad Autónoma de Castilla y León. En el marco de
ese diseño, analizar y valorar el impacto, grado de satisfacción o insatis-
facción y el nivel de irradiación socio-cultural de los actuales programas
de educación básica de adultos (EBA) en el alumnado actualmente asis-
tente, en las personas ya egresadas y en los profesionales que actúan en
los ámbitos rurales de Castilla y León.
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Estos grandes objetivos conforman dos ejes fundamentales: a) La educa-
ción de adultos y su institucionalización: políticas de educación de adultos
en el contexto español. b) La valoración de los programas de educación
básica de adultos en los ámbitos rurales de Castilla y León.
La investigación, en el marco de las anteriores coordenadas, se ha proyec-
tado y realizado desde un enfoque aplicado para conseguir la mayor canti-
dad de información “coincidente” desde fuentes diversificadas para llegar a
las conclusiones que luego se ofrecerán. Estos propósitos e intenciones
generales se han concretado en tres objetivos específicos:
❖ Definir el carácter escolar de la propuesta formativa de los programas de
educación básica de adultos (EBA), así como explicitar la configuración
de dicho carácter a través de los dictámenes y proclamaciones regulado-
ras de las enseñanzas para la población adulta en sus niveles básicos
(capítulos 1 y 2 de la I parte).
❖ Describir, analizar y comprender el grado de satisfacción o insatisfacción,
el impacto y el nivel de irradiación socio-cultural de los programas de
educación básica de adultos (EBA) a través de las opiniones del alumna-
do asistente a los centros y aulas de EPA durante el curso 1999-2000, de
las personas adultas ya egresadas y de los profesionales que en ese
período actuaban en los ámbitos rurales de Castilla y León (II parte).
❖ Elaborar, por último, una propuesta de un modelo teórico de funciona-
miento en la Comunidad Autónoma de Castilla y León: Proyecto Cultural
Marco Territorializado (III parte).
Los anteriores objetivos específicos se concretan a través de una serie de
hipótesis que ponen el acento en aspectos particulares del núcleo temático
planteado: re-pensar la formación básica que se ha ofertado en los contex-
tos rurales valorando su utilidad, grado de satisfacción e impacto.
A partir de estos propósitos queda estructurada la investigación en tres
grandes núcleos que responden a otras tantas preocupaciones, explicitadas
en los tres objetivos específicos enunciados, a saber:
El marco teórico define lo que han sido las políticas educativas sobre edu-
cación de adultos en este país a partir de la publicación de la Ley General
de Educación (1970) hasta nuestros días (2000). No es una exposición con
visión historicista, sino un análisis crítico de los dictámenes y proclamacio-
nes oficiales que, de alguna manera, han ido configurando el modelo institu-
cional de educación permanente, según su expresión, totalmente vinculado
a la escuela para niños. Para ello se han considerado en el análisis tres
grandes períodos:
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❖ Contexto anterior a la publicación de la Ley General de Educación (1970)
❖ Desde la publicación de la Ley General de Educación (1970) hasta la pro-
mulgación de la Ley General de Ordenación del Sistema Educativo
(LOGSE, 1990).
❖ A partir de la LOGSE (1990) hasta nuestros días (2000).
Este marco teórico concluye con un capítulo en el que se han definido algu-
nos parámetros básicos de lo que se conoce como “evaluación de progra-
mas” o “investigación evaluativa” en el contexto de una investigación social
básica 
El marco empírico. En estos capítulos se ha realizado un acercamiento a la
realidad educativa de los programas de educación básica de adultos (EBA)
en los ámbitos rurales de Castilla y León a través de lo que piensan y opinan
los alumnos actuales, las personas egresadas y los profesores y profesoras
que trabajan en estos ámbitos y programas. Lo que se ha buscado ha sido
valorar el impacto (social, personal, familiar y profesional), así como el grado
de satisfacción e irradiación cultural de dichos programas.
Conclusiones generales, que resumen todos aquellos puntos comunes a
los que se ha llegado en cada una de las dos partes anteriores. También se
avanzan líneas programáticas de un modelo “posible y deseable” de educa-
ción de personas adultas para los ámbitos rurales de Castilla y León.
La Memoria se cierra con la bibliografía.
3. DISEÑOS, INSTRUMENTOS Y METODOLOGÍA
En este apartado se especifican los distintos componentes del diseño de
investigación, así como el proceso seguido, primordialmente, en el estudio
empírico (Parte segunda).
3.1. METODOLOGÍA
El marco metodológico, en el que se ha situado la presente investigación, se
estructura teniendo en consideración las dos grandes finalidades propuestas:
En la parte primera se ha realizado el análisis crítico de las principales pro-
clamaciones y dictámenes a los que se les ha aplicado el análisis de conte-
nido con objeto de extraer los elementos escolares de las enseñanzas bási-
cas. Al mismo tiempo se ha buscado el contraste con las informaciones de
los organismos internacionales.
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En la parte segunda se ha planteado un problema –constatar, analizar y com-
prender el grado de satisfacción e impacto de los programas de EBA en los
ámbitos rurales de Castilla y León, desde la óptica de los alumnos, egresa-
dos y profesores– al que se le ha dado respuesta en el contexto del paradig-
ma de la investigación evaluativa o evaluación de programas, entendiéndola
como un proceso sistemático de indagación sobre la realidad y comprensión
crítica y reflexiva de ésta como mecanismo impulsor de mejora.
Para el esclarecimiento del problema que se va a investigar hay que advertir
que se ha trabajado con metodologías mixtas, analizando y valorando los
datos facilitados por las diversas fuentes productoras de información con un
sentido de complementariedad.
3.2. POBLACIÓN, ESCENARIO Y PROGRAMAS
El escenario en el que se ha desarrollado el estudio empírico se ha concre-
tado en los centros y aulas (actuaciones)5 existentes en los ámbitos rurales
de las nueve provincias de la Comunidad Autónoma de Castilla y León que
ofertan programas de educación básica de adultos (EBA)6; también se han
tenido en cuenta las aulas promovidas por entidades locales por medio de
convenios de colaboración con la Consejería de Educación y Cultura y con
las Diputaciones provinciales.
Se han considerado tres fuentes de información: alumnos (el tamaño del
universo poblacional, según los datos estadísticos correspondientes al curso
1999-00, fue de N2 = 8.006 alumnos adultos)7; profesorado (N1 = 400), y
alumnos ya egresados (N3 = 193, muestra total disponible). Más adelante se
caracterizará la muestra.
Respecto a los programas, la muestra ha tenido en consideración los
siguientes, todos ellos de la modalidad de enseñanza presencial: Progra-
mas para la obtención del Título de Graduado Escolar, Programa de prepa-
ración de las Pruebas no Escolarizadas de FP1 (oferta residual de la Ley
General de Educación, 1970). Por otro lado, de las enseñanzas derivadas
de la LOGSE, sólo se han considerado las Enseñanzas Iniciales, de nivel 2,
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5 Los Centros EPA son: Ávila: 10; Burgos: 9; León: 10; Palencia: 10; Salamanca: 10; Segovia: 9;
Soria: 8; Valladolid: 8; Zamora: 8
6 Se entiende por tales el tramo curricular que abarca desde las Enseñanzas Iniciales (nivel 2) has-
ta la Educación Secundaria Obligatoria para las Personas Adultas (ESPA).
7 Los alumnos son personas de edades a partir de 16 y/o 18 años (dependiendo del programa en el
que se matricula) sin límite por arriba, residentes en los ámbitos rurales de Castilla y León.
(consolidación de conocimientos y estrategias básicas de aprendizaje), no
incluyendo la ESPA presencial (Educación Secundaria para Personas Adul-
tas) por no existir centros específicos que la impartieran en el medio rural,
escenario de la investigación.
3.3. VARIABLES
El conjunto de variables se presentan a continuación de forma esquematizada:
❖ Variables de clasificación de las fuentes informantes: sexo, edad, nivel de
estudios inicial, programas recibidos o impartidos, aficiones...
❖ Variables a estudio: opiniones de las tres fuentes informantes sobre valo-
ración de la importancia de los programas de enseñanzas básicas y sus
repercusiones en el grado de satisfacción o insatisfacción de los destina-
tarios, así como su irradiación cultural.
3.4. PROCEDIMIENTO DE MUESTREO Y CARACTERIZACIÓN DE LA MUESTRA
El muestreo se ha realizado considerando como unidad muestral, según se
ha dicho, los centros, aulas y actuaciones por convenios de las nueve pro-
vincias de la Comunidad Autónoma de Castilla y León, teniendo en cuenta la
variable “provincia” como variable relevante de clasificación muestral, que-
dando automáticamente determinadas las tres fuentes informantes. En la
tabla 1 pueden observarse los datos globales de la muestra invitada y de las
fuentes productoras de información.
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TABLA 1. MUESTRAS.
Fuentes Población Muestra Muestrainvitada productora de datos
Profesorado 400 201 160
Alumnado 8.006 399 336
Adultos egresados 193 128 97
Dentro de cada una de las provincias, para seleccionar la muestra invitada,
se ha aplicado el criterio de proporcionalidad, teniendo en cuenta los centros
y aulas representativos de cada provincia y de los dos programas mayorita-
rios impartidos en ellos, resultando la tabla 2.
3.5. INSTRUMENTOS EMPLEADOS EN LA RECOGIDA DE INFORMACIÓN 
Y ANÁLISIS DE DATOS 
Los instrumentos utilizados en este estudio para recoger información han
sido tres cuestionarios específicamente elaborados para esta investigación.
La estructura interna de los tres cuestionarios guarda una simetría importan-
te, pues el propósito era valorar y saber qué se piensa y qué juicios se emi-
ten sobre los programas de formación básica desde diversas fuentes. Los
tres cuestionarios se estructuran en cinco grandes bloques: un primer blo-
que relativo a la caracterización de la muestra de los participantes; un
segundo, referido a las motivaciones para asistir a los centros y aulas; un
tercero busca información válida y variable sobre cómo valoran las enseñan-
zas impartidas por los contenidos, los beneficios aportados y la utilidad
reportada; un cuarto bloque sobre el impacto personal, social, familiar y pro-
fesional; y, por último, un quinto dirigido a la valoración por el profesorado,
como información complementaria, del modelo actual de educación de per-
sonas adultas y su proyección futura.
La validación de los instrumentos de trabajo se realizó a través de una prue-
ba de ensayo previa a 160 alumnos y a 90 profesores. Rediseñados los
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TABLA 2. MUESTRA POR PROVINCIAS.
Profesorado Alumnado Egresados
Ávila 16 56
Burgos 21 42
León 24 40
Palencia 24 40 43
Salamanca 32 32 52
Segovia 21 35
Soria 14 35
Valladolid 28 91
Zamora 21 28 33
Total 201 399 128
TABLA 3. REPRESENTATIVIDAD.
Cuestionarios Muestra Muestra productora Representatividadinvitada (N) de información (%)
001. Profesores 201 N1 = 160 77,29
002. Alumnos 399 N2 = 336 84,00
003. Egresados 128 N3 =  97 75,00
cuestionarios con las incorporaciones pertinentes, se sometió el nuevo pro-
tocolo a un grupo de estudiantes del Tercer Ciclo de la Facultad de Educa-
ción de Salamanca, que analizaron los ítems en función de los objetivos
definidos, que les fueron previamente explicados. Con las observaciones de
unos y otros se realizaron los reajustes necesarios en la redacción de las
preguntas y en la valoración de los ítems que permitieron elaborar la
encuesta definitiva.
El trabajo de campo se llevó a cabo de la siguiente manera: los cuestiona-
rios a los alumnos fueron aplicados por los propios profesores en el último
trimestre del curso 1999-00; al profesorado se los aplicaron los directores de
los centros y a las personas egresadas se les remitió por correo (tabla 3).
Una vez finalizada la aplicación, se procedió a codificar aquellas variables y
preguntas para su procesamiento mediante el paquete estadístico SPSS
para Windows, versión 9.0.
3.6. ASPECTOS COMPLEMENTARIOS: PERFILES Y MOTIVACIONES
Como aspectos importantes y complementarios al diseño de esta investiga-
ción, se ofrece la caracterización de las tres fuentes informantes, así como
los motivos fundamentales por los que éstas accedieron a los centros y
aulas de educación de personas adultas, para comprobar luego si estas
expectativas iniciales son satisfechas y en qué grado. Por ello, sintetizamos
brevemente los perfiles de las fuentes informantes, así como las motivacio-
nes y razones manifestadas por aquéllas para acceder y participar en los
diferentes programas 
3.6.1. Caracterización de las tres fuentes informantes
Se exponen los perfiles de cada una de las fuentes informantes, comenzan-
do por el profesorado.
a) Caracterización del profesorado
En líneas generales, se trata de un varón o mujer –mayor representación de
éstas–, de más de 30 años, propietario o propietaria definitivos o contrata-
dos por los convenios de colaboración con Corporaciones Locales, que
imparte los programas de enseñanzas básicas en los ámbitos rurales, con
experiencia de trabajo con personas adultas de más de tres años, que acce-
dió al Plan Provincial de educación de personas adultas sin ninguna forma-
ción específica en este campo o con muy pocas referencias sobre él. Ade-
más, se significa que se trata de un profesorado experimentado, conocedor
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de los distintos estadios y etapas por las que ha transcurrido la educación
de adultos en el territorio del Ministerio de Educación y Ciencia y, más en
concreto, en la Comunidad Autónoma, desde los primeros instantes de la
elaboración del Libro Blanco de la Educación de Adultos (MEC, 1986). Por
otro lado, es un profesorado que, en su mayor parte, ha vivido las experien-
cias del mundo rural y las actuaciones en los programas de enseñanzas
básicas (alfabetización, Graduado Escolar, preparación de las pruebas de
evaluación no escolarizada de FP1 …).
b) Caracterización del alumnado
Como resultado del estudio de los datos facilitados en el cuestionario aplica-
do al alumnado8, se puede concluir que el perfil del alumnado participante
en los programas de educación básica de adultos de los ámbitos rurales de
la Comunidad Autónoma de Castilla y León es el siguiente: predominio de
las mujeres (doble número que hombres), mayores de 25 años, dedicadas a
las labores del hogar, casada o viviendo en pareja. La mayoría del alumnado
está matriculado en las enseñanzas básicas (alfabetización, obtención del
título de Graduado Escolar o Formación Profesional de 1.o), pues pretenden
conseguir lo que en su momento no pudieron. Al asistir a los programas de
formación básica, están intentando escapar de la marginalidad cultural a la
que han estado sometidos los entornos rurales y pretenden romper con la
monotonía de los quehaceres domésticos, relacionarse y así adquirir una
mayor autoestima como personas. Por otro lado, las principales aficiones o
formas de ocupar el tiempo de ocio son, fundamentalmente, ver la televi-
sión, escuchar música, oír la radio y leer para poder estar informados.
c) Caracterización del alumnado adulto ya egresado
Por último, el perfil básico de las personas egresadas responde a las
siguientes características: persona adulta, con predominio de la mujer sobre
el hombre, con dos perfiles en cuanto a la edad, jóvenes entre 18 y 25 años,
y, sobre todo, personas entre 36 y 50 años (41,20%) que accedieron a los
centros y aulas de educación de personas adultas sin ningún título (45,40%)
y que buscaban conseguir el Graduado Escolar o el título de Técnico Auxiliar
de alguna de las ramas de FP1, por lo que su permanencia en los progra-
mas de educación de personas adultas fue entre uno y dos años, tiempo, en
general, suficiente para obtener alguna de esas titulaciones. Sin embargo,
es importante reseñar ese otro grupo de personas que, por acceder con
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8 Las variables consideradas son: sexo, edad, situación laboral, nivel inicial de estudios, enseñan-
zas en las que se matriculó, años de permanencia en EPA, estado civil actual y ocupación del tiem-
po de ocio.
fuertes carencias de aprendizaje, siguen en los programas más tiempo. Así
mismo, las principales aficiones o formas de ocupar el tiempo de ocio son:
escuchar la radio y ver la televisión, con lo que se confirma un dato que la
literatura sobre el tema ya apuntaba: la televisión es un medio al que se
recurre con mucha frecuencia como forma de emplear el tiempo libre. Otro
tanto ocurre con la radio, que resulta escuchada en un alto porcentaje. A
esto se añade la lectura como placer, elegida por un 54,00%.
Tras la caracterización de las fuentes informantes, vamos a sintetizar cuáles
son las razones y motivaciones que los alumnos y egresados consideran las
primordiales para participar en los diferentes programas.
3.6.2. Motivaciones
El tema de la motivación es fundamental en cualquier faceta del aprendiza-
je, pues representa la llave que abre todo proceso formativo serio. Tres son
las actitudes que la persona adulta puede manifestar: posibilidad de apren-
der, motivos para aprender y grado de participación en el aprendizaje.
Con relación a los motivos por aprender, hemos tenido en cuenta y analiza-
do el beneficio que conseguirá por asistir a los programas (motivación exter-
na) y la gratificación o satisfacción personal (motivación interna). A partir de
aquí queremos valorar el grado de implicación y la consiguiente escala de
satisfacción como respuesta a la motivación inicial y expectativas de partida,
estructurando la secuencia investigadora y expositiva de este campo en dos
grandes apartados:
❖ Motivaciones positivas extrínsecas hacia el aprendizaje.
❖ Motivaciones positivas internas hacia el aprendizaje.
a) Motivaciones positivas, extrínsecas, hacia el aprendizaje
El núcleo central de este epígrafe son los datos de los cuestionarios pro-
puestos sobre una escala de valoración desde el intervalo “nada” hasta
“mucho” (muy de acuerdo). Para ello se tendrá como referencia los datos
agrupados en la tabla 4. A partir de ésta, se sintetizan algunas conclusiones
fundamentales.
El título es el motivo más fuerte para las tres fuentes informantes, sobre todo
para el profesorado (78,10% con bastante o muy de acuerdo). Entre éste,
hay que destacar el de las provincias de Palencia (95,00%), Burgos
(93,30%) y Ávila (92,90%); el que menos lo valora es el profesorado de Va-
lladolid (63,00%) (tabla 5).
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Por el contrario, las tres fuentes rechazan que asistan obligados por los
padres (69,40% del profesorado, 86,60% del alumnado y 89,70% de los
egresados están nada o poco de acuerdo con ese motivo para asistir). He
aquí subrayada la voluntariedad, aspecto relevante de estas enseñanzas y
de la población adulta asistente a ellas.
Con relación a la otra dimensión (ayudar a los hijos), los datos son dispares:
mientras el profesorado también la valora como razón suficiente (66,90% de
acuerdo), el alumnado ni lo rechaza ni lo acepta con claridad (50,00%); por
el contrario, las personas egresadas (89,70% nada o poco de acuerdo) lo
rechazan con rotundidad.
b) Motivaciones positivas, intrínsecas, hacia el aprendizaje
La motivación intrínseca es una dimensión fundamental en cualquier progra-
ma de intervención con la población adulta que pretenda ser eficaz. 
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TABLA 4. MOTIVACIÓN EXTERNA. DIMENSIONES.
Profesorado Alumnado Egresados
Dimensiones Nada + Bastante + Nada + Bastante + Nada + Bastante + 
externas poco mucho poco mucho poco mucho
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
Título para trabajar 21,90 78,10 24,70 75,30 22,70 67,30
Ayudar a los hijos 33,10 66,90 50,00 50,00 60,80 39,20
Imposición padres 69,40 30,60 86,60 13,40 89,70 10,30
TABLA 5. MOTIVACIÓN EXTERNA. 
Obtener título y Profesorado Alumnado
progresar Nada + poco Bastante + mucho Nada + poco Bastante + mucho
profesionalmente (%) (%) (%) (%)
Ávila 7,10 92,90 23,60 76,40
Burgos 6,70 93,30 24,10 75,90
León 35,70 64,30 13,20 86,80
Palencia 5,00 95,00 6,10 93,90
Salamanca 20,60 79,40 28,10 71,90
Segovia 20,00 80,00 0,00 100,00
Soria 30,80 69,20 39,40 60,60
Valladolid 37,00 63,00 38,10 61,90
Zamora 30,80 69,20 26,90 73,10
Total (%) 21,90 78,10 24,60 75,40
Como apreciación global, los resultados de los cuestionarios propuestos al
profesorado, alumnado y egresados se decantan por mayoría hacia la valo-
ración de bastante y muy de acuerdo en las cuatro dimensiones de naturale-
za interna (tabla 6). En función de los datos anteriores, puede afirmarse que
los motivos internos son los verdaderos motores que impulsan a las perso-
nas adultas a participar en los programas. Así lo atestiguan los porcentajes
de profesores y egresados, pero sobre todo de los alumnos, destacándose
las categorías “asistir por satisfacción personal” (95,20% bastante o muy de
acuerdo) y “asistir para ampliar conocimientos” (96,40%). Este alumnado
manifiesta una clara conciencia e interés por aprender, ya que sus motiva-
ciones están más en el propio convencimiento de su necesidad y satisfac-
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TABLA 6. MOTIVOS INTERNOS PARA LA PARTICIPACIÓN EDUCATIVA DE ALUMNOS ADULTOS.
Profesorado Alumnado Egresados
Nada + Bastante + Nada + Bastante + Nada + Bastante + 
poco mucho poco mucho poco mucho
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
Satisfacción por 
aprender 21,20 78,80 4,80 95,20 12,40 87,60
Relacionarse 21,20 78,80 19,40 80,60 23,70 76,30
Romper con la rutina 28,30 71,70 30,10 69,90 23,80 76,20
Ampliar los 
conocimientos 21,20 78,80 3,60 96,40 19,60 80,40
TABLA 7. AMPLIAR MIS CONOCIMIENTOS/ALUMNOS Y EGRESADOS SEGÚN PROVINCIAS.
Alumnos Egresados
Provincias Nada + poco Bastante + mucho Nada + poco Bastante + mucho
(%) (%) (%) (%)
Ávila 2,00 98,00
Burgos 0,00 100,00
León 7,90 92,10
Palencia 3,00 97,00 27,30 72,70
Salamanca 0,00 100,00 13,70 86,30
Segovia 0,00 100,00
Soria 2,90 97,10
Valladolid 5,60 94,40
Zamora 7,70 92,30 25,00 75,00
Total (%) 3,50 96,50 19,60 80,40
ción personal que en recompensas, premios o gratificaciones por los resul-
tados. 
Ahora bien, aunque obtener una titulación es un motivo básico de asistencia
de muchos alumnos y alumnas, según quedó expuesto en epígrafes anterio-
res, sin embargo a muchas personas de los ámbitos rurales, en especial
mujeres, no les motiva obtener un título, sino que buscan otras compensa-
ciones como “ampliar sus conocimientos o saber lo que ignoran”. Por eso,
interesando conocer su opinión, se propuso sólo en los cuestionarios de los
alumnos y egresados esta dimensión, cuyos resultados aparecen en la
tabla 7. Si se observa con detenimiento, se comprueba que los alumnos de
las provincias de Burgos, Salamanca y Segovia lo juzgan con la máxima
valoración (100% de bastante y muy de acuerdo). Ahora bien, para resaltar
todavía más la fuerza motivadora de la dimensión que se está comentando,
hay que recordar que aquellas mismas provincias también valoraron con el
100% de acuerdo la dimensión “asistir por satisfacción personal”.
Dentro de la importancia que tanto los actuales alumnos (96,40% de media
total de acuerdo) como los egresados conceden a esta dimensión que se
acaba de resaltar (tabla 6), son las actuales alumnas (99,60%) quienes la
valoran muy positivamente y está por encima de los hombres en casi un
10%, aunque el porcentaje de éstos sea bastante relevante (90,10% de
acuerdo) (tabla 8). También las mujeres del grupo de egresados de las tres
provincias informantes opinan lo mismo que las anteriores y en mayores
porcentajes que los hombres.
Antes de concluir este apartado, se subrayan dos importantes reflexiones,
aunque en las conclusiones se volverá sobre ellas. En primer lugar, la volun-
tariedad, característica fundamental de esta modalidad educativa, queda
atestiguada, ya que de ningún modo se matriculan “obligados por los
padres”, excepto en algunos jóvenes, de 18 a 25 años, generalmente proce-
dentes del fracaso escolar. Por otro lado, aunque se reconoce claramente
que los motivos externos son los más valorados por las tres fuentes, son los
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TABLA 8. AMPLIACIÓN DE CONOCIMIENTOS / ALUMNOS Y EGRESADOS SEGÚN SEXO.
Alumnado Egresados
Nada + poco Bastante + mucho Nada + poco Bastante + mucho
(%) (%) (%) (%)
Hombre 9,90 90,10 35,50 64,50
Mujer 0,40 99,60 12,10 87,90
alumnos, sobre todo las mujeres, quienes valoran como más determinantes
las motivaciones internas; esto es, aquellos motivos que afectan a su reali-
zación como personas: el hecho de poder aprender lo que no sabían les
satisface mucho más que cualquier otro aliciente.
4. RESULTADOS
Después de exponer la caracterización de las fuentes informantes y de
hacer explícitos los motivos principales que las personas adultas aducen
para asistir a los programas ofertados en los centros y aulas de educación
de personas adultas de los ámbitos rurales de la Comunidad de Castilla y
León, se abordan en los epígrafes siguientes los resultados de la investiga-
ción. En primer lugar, se exponen los datos más relevantes del análisis críti-
co de los documentos oficiales, para concluir con las valoraciones emitidas
por las tres fuentes sobre el grado de aceptación de las enseñanzas.
4.1. EL MODELO INSTITUCIONAL DE EDUCACIÓN DE PERSONAS ADULTAS
Uno de los propósitos de la investigación es definir el carácter escolar de las
propuestas formativas de los programas de educación básica de adultos
(EBA) y su configuración a través del análisis de los dictámenes y proclama-
ciones que han regulado las enseñanzas en los niveles básicos para la
población adulta.
Pero antes de iniciar la exposición de los datos más significativos, extraídos
del análisis del contenido de los documentos principales, se destacan dos
características distintivas de la institucionalización de este sector educativo,
cada vez más considerado: burocratización y escolarismo.
Se habla de escolarismo en educación de adultos cuando, dentro de la plu-
ralidad de iniciativas de formación que pudieran plantearse, se centra la
atención preferentemente y casi en exclusiva en lo escolar. Esta concep-
ción limitadora responde a planteamientos homogeneizadores, de control, y
es el fruto de una política emanada del poder. Una marca fundamental del
escolarismo es el uso de la escuela (en sentido genérico) como único canal
de culturización de la población adulta, lo que viene a llevarnos a un mime-
tismo adaptativo al intentar compensar, remediar y recuperar lo que en la
infancia no se pudo recibir.
Esta concepción de segunda oportunidad propicia un desarrollo legislativo
en el que priman los planteamientos instructivos conducentes a la obtención
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de una titulación, como luego se comprobará; además de identificar educa-
ción y escolarización y ésta, en el contexto de la Educación Permanente de
Adultos (EPA), con alfabetización.
Ahora bien, ese rasgo institucional (escolarismo), propio de las políticas
compensadoras, se complementa con otro, burocratización, que implica un
férreo sometimiento al formato organizativo escolar, diseñado y controlado
por la administración, cuyo resultado ha sido un encorsetamiento de la edu-
cación de adultos, clara y lógica consecuencia de adoptar modelos formali-
zados únicos y válidos para todos, lineales (Beltrán Llavador y Beltrán Lla-
vador, 1960: 60), olvidándose de las diferencias, las circunstancias y
diversas situaciones de partida; de modo muy especial, no teniendo en
cuenta el ámbito de intervención (urbano o rural).
Estas ideas y concepciones aparecen explícitamente en los diversos docu-
mentos analizados desde la Ley General de Educación (1970) hasta el año
2000, período investigado; entre ellos se destacan Las Orientaciones Peda-
gógicas para la Educación Permanente a nivel de EGB (1974), El Libro
Blanco de la educación de adultos (1986), la Orden Ministerial de 8 de mayo
de 1989, la LOGSE (1990) y los desarrollos legislativos posteriores regula-
dores de las enseñanzas derivadas de ella.
Como la disponibilidad es reducida, se significan algunos datos que eviden-
cian el carácter escolar de los modelos de educación de adultos, a pesar de
los intentos por abrirse a modelos más sociales en consonancia con las nue-
vas exigencias.
La Ley General de Educación (1970) propuso en su articulado un modelo de
educación de adultos abierto. Por primera vez, se va a diseñar una política
específica (art. 44) para la educación de adultos, desarrollada por Orden
Ministerial de 26 de julio de 1973, que puso en marcha el Programa de Edu-
cación Permanente de Adultos, cuyo objetivo era ofrecer a las personas
adultas “unas enseñanzas equivalentes a la EGB”. Se copian y se adaptan
para las personas adultas los programas de EGB, como queda patente en el
importante documento denominado Orientaciones Pedagógicas para la
Educación Permanente a nivel de EGB (BOE, 05.03.1974). Este documen-
to, de gran aceptación entre los profesionales de este sector educativo, mar-
ca un hito importante al ofrecer una visión amplia de la educación perma-
nente de adultos (EPA) y calificarla como “respuesta actualizada a las
exigencias de participación responsable y de promoción social y comunita-
ria”, al mismo tiempo que rechaza de plano la concepción restringida a “una
alfabetización de una Educación de Adultos tradicionalmente entendida”.
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El denominado Libro Blanco de la educación de adultos (1986) planteó la
transformación no sólo de las “áreas esenciales de una educación integral
de adultos”, sino también los ámbitos de actuación: una formación orientada
al trabajo, una formación para el ejercicio de los derechos y responsabilida-
des cívicas (participación social), una formación para el desarrollo personal
y, finalmente, una formación general o de base cuando no se consiguió en la
edad apropiada9.
Además de integrar la educación de adultos dentro del sistema educativo
como una modalidad educativa más, en el Libro Blanco se aboga por un
modelo de formación de adultos abierto, flexible, dinámico, que pudiera rom-
per con la excesiva correlación y equivalencia con el sistema escolar formal,
no con el sistema educativo.
Toda la filosofía anterior va a concretarse en la normativa establecida en la
Orden Ministerial de 8 de mayo de 1989, en la que se define un nuevo
modelo de educación de adultos que busca romper con el exclusivo carácter
compensador y exige de los centros para la población adulta un cambio en
su concepción y que dejen de ser centros que impartan únicamente las
enseñanzas equivalentes a la EGB o similares. Para ello, la Orden viene a
ofrecer el marco conceptual y normativo del nuevo modo de concebir la edu-
cación de adultos, que regula la red y oferta pública descrita en el Libro
Blanco y que se fundamenta en los criterios de territorialización, planifica-
ción, participación y diversificación.
Como conclusión de estas reflexiones, se reitera que, aunque teóricamente
se reconoce la especificidad de la educación de adultos por las característi-
cas particulares de los destinatarios, sin embargo, la práctica real se con-
vierte en una adaptación casi literal de los planteamientos escolares, con un
fuerte sometimiento al formato organizativo escolar en el que priman los pro-
gramas basados en el dominio de contenidos propios de la EGB. Ese desa-
juste entre el plano de las intenciones –conjunto de dictámenes y proclama-
ciones oficiales– y el plano de las realidades –práctica real con los adultos–
es una constante en todo el proceso de institucionalización de la EPA en
nuestro país. Una cosa es lo que se desea hacer y otra, lo que realmente se
hace. A pesar de esta última reflexión, las concepciones expuestas tuvieron
un significativo influjo en la organización de este sector educativo a partir de
los noventa.
Esta concepción reduccionista, claramente configurada a través de las más
diversas proclamaciones, si exceptuamos algunos intentos de aperturismo
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9 MEC (1986), Educación de Adultos. Libro Blanco, Madrid.
como expresa Sanz10, ha limitado y marcado tanto la visión político-adminis-
trativa como las propias prácticas educativas, hasta el extremo que ha conver-
tido los programas de educación de adultos en una red paralela de escolariza-
ción compensadora, pues identifica formación básica con alfabetización.
La Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE,
1990), en el Título Tercero (“De la educación de las personas adultas”) esta-
blece unas nuevas coordenadas para la educación de las personas adultas,
como son: a) currículo específico (artículos 52.1 y 53.2.) y reconocimiento
explícito de la especificidad de este nivel educativo; b) objetivos propios (art.
51.2) correspondientes a tres áreas: formación básica, cualificación profe-
sional y participación en la vida social; y c) ampliación y diversificación de la
oferta formativa, superando la exclusiva formación básica.
La LOGSE (1990) plantea un nuevo modelo de EPA para una sociedad dife-
rente y con variadas necesidades de formación. Es un marco legislativo en
el que, desde el principio, se supera (al menos teóricamente) el modelo
escolar desarrollado a partir de la Ley General de Educación (1970) que
planteaba, según queda expuesto, una concepción esencialmente recupera-
dora, consistente en hacer posible la consecución de un título académico.
Por ello, se afirma que la LOGSE considera la educación para la población
adulta no desde la perspectiva compensadora de las carencias escolares,
sino que ofrece todos los elementos de un modelo más dinámico en el con-
texto del principio de educación permanente o aprendizaje continuo, que
puede dar respuestas válidas a las exigencias que la sociedad cognitiva
está demandando.
Pero, a pesar del reconocimiento normativo que se hace en la LOGSE si se
analiza su articulado como se expone en el capítulo 2 de la investigación,
viene también a consagrar el escolarismo, llevando la filosofía del modelo
LOGSE de educación de personas adultas a una dependencia total del sis-
tema educativo11. Es decir, se vuelve a repetir la contradicción de que las
buenas intenciones no se traducen luego en prácticas educativas coheren-
tes con dichos supuestos teóricos.
En los epígrafes siguientes se comprobará si los análisis y reflexiones pre-
cedentes han condicionado y en qué medida los resultados de la interven-
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10 Sanz Fernández, F. (1999), La formación de personas adultas: situación actual y perspectivas, en
Programa de Doctorado Políticas de Formación de Profesores y Profesionales de la Educación de
Personas Adultas, Universidad de Salamanca, documento policopiado no publicado.
11 Formariz, A. (2000), La administración de la educación de personas adultas en España desde la
publicación del Libro Blanco sobre educación de adultos hasta nuestros días en Jornadas de Edu-
cación de Personas Adultas, UNED, Ávila, julio de 2000, documento policopiado, no publicado.
ción educativa con la población adulta en los ámbitos rurales de Castilla y
León (estudio empírico).
4.2. RESULTADOS (1): CONTENIDOS IMPARTIDOS
Se parte de la concepción de los contenidos como selección de elementos
culturales y entramado a través del que se pretende conseguir los objetivos
de la educación. 
La persona adulta concede mucha importancia a los contenidos de la ense-
ñanza, ya que maneja criterios más academicistas e intelectualistas (modelo
instruccional de transmisión de conocimientos e información) que cualitati-
vos, al haber sido su experiencia de aprendizaje consecuencia de metodolo-
gías meramente transmisoras de contenidos y conocimientos, sin conside-
rar, muchas veces, su utilidad real. 
Con las reflexiones precedentes, se hace explícita la valoración de las res-
puestas sobre los contenidos de las enseñanzas a través de una serie de
dimensiones propuestas en los cuestionarios, que quedan agrupadas en las
siguientes formulaciones: los contenidos no me gustan, pues exigen cosas
que no me van a servir; los contenidos son fundamentalmente memorísticos
y más propios de la escuela; los contenidos son iguales que los de los niños
de Educación Primaria, además de aburridos y poco motivadores; los conte-
nidos no responden a los requerimientos actuales y los contenidos son
demasiado exigentes.
Pues bien, en la tabla 9 se observa, desde una perspectiva de cómputo
general, que todos los alumnos de las nueve provincias y también los egre-
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TABLA 9. VALORACIÓN DE LAS DIMENSIONES DE LOS CONTENIDOS / ALUMNOS Y EGRESADOS
Alumnos Egresados
Nada + poco Bastante + mucho Nada + poco Bastante + mucho
(%) (%) (%) (%)
No me agradan 95,60 4,40 94,80 5,20
Memorísticos y 
escolares 68,20 31,80 76,20 23,80
No adaptado 
tiempo actual 68,90 31,10 64,00 36,00
Demasiadas 
exigencias 83,30 16,70 80,40 19,60
Iguales niños EGB 82,70 17,30 81,40 18,60
Aburridos 92,80 7,20 90,70 9,30
sados rechazan con porcentajes elevados cada una de las afirmaciones que
se propusieron en los cuestionarios. Tanto los alumnos (95,60%) como los
egresados (94,80%) afirman que las enseñanzas les gustan, las valoran con
un alto porcentaje de aceptación y aceptan que sus contenidos no son en
absoluto aburridos.
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TABLA 10. VALORACIÓN POR EL PROFESORADO DE LAS DIMENSIONES 
DE LOS CONTENIDOS.
Nada + poco Bastante + mucho
(%) (%)
Contenidos igual que la EGB 66,40 33,60
Conocimientos poco útiles 63,30 36,70
Contenidos poco prácticos 21,70 78,30
Memorísticos 77,50 22,50
No demandan este tipo 71,10 28,90
El profesorado también está nada o poco de acuerdo en que los contenidos
se parezcan a los de la anterior EGB ni que sean memorísticos y mucho
menos que no “demanden este tipo de contenidos” (tabla 10). Ahora bien, lo
que sí aceptan, ratificado por el 78,30%, es que son contenidos poco prácti-
cos para los tiempos actuales. Asimismo, al alumnado actual y al egresado
les gustan y satisfacen las enseñanzas; son bien aceptadas y producen un
grado de satisfacción alto en todos. La explicación de esa plena aceptación
está en que ven satisfecha una necesidad sentida que traían cuando acce-
dieron al centro o aula de educación de personas adultas y no han sido
defraudadas.
4.3. RESULTADOS (2): BENEFICIOS
Respecto a los aspectos beneficiosos que les reconocen a las enseñanzas
–descenso del analfabetismo, revalorización de la cultura, aumento de la
participación y uso de los bienes culturales de la comunidad– los alumnos
de las nueve provincias, y también los egresados, valoran con bastante o
muy de acuerdo las propuestas del cuestionario. El mayor porcentaje de
acuerdo es para la dimensión que hace referencia a la disminución de las
personas analfabetas, que está bien valorada tanto por los alumnos
(76,50%) como por los egresados (64,00%) (tabla 11).
Con relación a las cuestiones planteadas al profesorado sobre este tema
queda claro que, como apreciación global, las tres dimensiones son bastan-
te o muy valoradas por él (más del 65,00% está de acuerdo).
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TABLA 11. VALORACIÓN DE LAS ENSEÑANZAS POR LOS BENEFICIOS.
Alumnos Egresados
Nada + poco Bastante  Nada + poco Bastante 
(%) + mucho (%) (%) + mucho (%)
Menos analfabetos que antes 23,50 76,50 36,00 64,00
Mayor estima de la cultura 34,50 65,50 40,20 59,80
Mayor participación en las 
asociaciones 35,10 64,90 47,40 52,60
TABLA 12. VALORACIÓN DE LAS ENSEÑANZAS POR SUS BENEFICIOS / 
PROFESORES.
Nada + poco Bastante + mucho
(%) (%)
Menos analfabetos que antes 33,20 66,80
Mayor estima por la cultura 31,90 68,10
Mayor participación en las 
asociaciones 35,00 65,00
4.4. RESULTADOS (3): UTILIDAD PERSONAL, FAMILIAR, SOCIAL Y LABORAL
Se abordan en este epígrafe las valoraciones de las enseñanzas por su uti-
lidad personal, familiar, social y profesional para los alumnos y egresados.
4.4.1. Utilidad personal y familiar
Los alumnos han valorado por encima del 90,00% de bastante o muy satis-
factorias todas las dimensiones de la utilidad personal propuestas (tabla 13).
Los egresados, aunque en menor porcentaje, también valoran bastante
positivamente todas las dimensiones, con la excepción de conseguir éxito
personal, ya que rechazan con el 60,40% que los aprendizajes adquiridos
en las aulas de los centros de educación de personas adultas les hayan ser-
vido para conseguir ese éxito.
Como conclusión general se puede afirmar que, en lo personal, hay un alto
grado de satisfacción con las enseñanzas de los diferentes programas de
educación de personas adultas, tanto por parte de los alumnos (95,80%)
como por los egresados y egresadas (90,80%).
Con relación a la utilidad familiar, en líneas generales, todos valoran positi-
vamente que las enseñanzas que están recibiendo las personas adultas
actualmente pueden influir en la educación de los hijos. Se trata de un efec-
to irradiador diferido, pero muy importante, ya que en los ámbitos rurales la
familia, sobre todo la madre, es un espacio educativo favorecedor, en senti-
do positivo o negativo, y de fuerte repercusión en la unidad familiar. Los
hijos mimetizan las actitudes y comportamientos, también los culturales, de
los padres; por ello, lo que aprenden éstos asistiendo a los programas de
educación de personas adultas repercute en los procesos de maduración de
los hijos. Esto mismo y con la misma apreciación lo manifiestan tanto las
profesoras (79,80%) como los profesores (77,00%).
4.4.2. Utilidad social y profesional
El desarrollo de la participación debe formar parte de las finalidades de la
EPA, pues ésta deberá propiciar la preparación adecuada para que la perso-
na adulta se convierta en un actor social que se implique responsablemente
con sus actitudes y comportamientos. 
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TABLA 13. UTILIDAD PERSONAL DE LAS ENSEÑANZAS.
Alumnos Egresados
Nada + poco Bastante + mucho Nada + poco Bastante + mucho
(%) (%) (%) (%)
Éxito personal 5,40 94,60 60,40 39,60
Sentirse más feliz 9,60 90,40 24,20 75,80
Recuperar lo que
no sé 6,30 93,70 18,60 81,40
Satisfecho con las 
enseñanzas 4,20 95,80 9,20 90,80
TABLA 14. UTILIDAD PERSONAL DE LAS ENSEÑANZAS.
Dimensiones
Grado de acuerdo
Alumnos Egresados
Éxito social 81,20 +70,10
No sirven para el tiempo actual –68,80 –64,00
Útiles para facilitar la participación +54,00 –77,30
Ahora bien, ¿los datos extraídos avalan una mayor participación porque las
enseñanzas que están recibiendo (actuales alumnos) o han recibido (egre-
sados) sirven para los requerimientos sociales actuales? 
El alumnado (68,80% de nada / poco de acuerdo) y los egresados (64,00%
de nada / poco de acuerdo) rechazan esta formulación y se reafirman en su
utilidad; sobre todo, las mujeres. Así lo hace también el profesorado. Ahora
bien, con relación a la utilidad para promover la participación, todos los
alumnos afirman ampliamente que las enseñanzas son válidas y pueden
ayudarles a crear esa conciencia comprometida con la realidad social.
La inserción o re-inserción profesional representa uno de los motivos más
fuertes para acceder a estas enseñanzas y la LOGSE (1990) marca como
segundo objetivo primordial para la educación de personas adultas. De aquí
la importancia de las opiniones para comprobar si las enseñanzas que están
recibiendo pueden serles útiles para satisfacer una de las más ansiadas
aspiraciones y expectativas. Por otra parte, eso mismo se quiere comprobar,
pero desde la experiencia de las personas que ya han podido experimentar
en sí mismas si les han servido o no, en caso de serle necesario. Por un
lado, se quieren valorar las expectativas iniciales; por otro, la realidad y
experiencia. He aquí los datos concretos y las informaciones ofrecidas.
Los alumnos de todas las provincias, excepto los de la provincia de Soria,
con un porcentaje del 51,40% de nada o poco de acuerdo con lo propuesto
en la cuestión a juzgar, valoran que les pueden servir las enseñanzas que
reciben para poder encontrar trabajo. Algunos porcentajes más significativos
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TABLA 15. ALUMNOS Y EGRESADOS: ENSEÑANZAS ÚTILES PARA CONSEGUIR TRABAJO, POR PROVINCIAS.
Alumnos Egresados
Nada + poco Bastante + mucho Nada + poco Bastante + mucho
(%) (%) (%) (%)
Ávila 31.40 68,60
Burgos 44,80 55,20
León 28.90 71,10
Palencia 27.30 72,70 100,00 0,00
Salamanca 18.80 81,20 70,60 29,40
Segovia 0,00 100,00
Soria 51,40 48,60
Valladolid 46,50 53,50
Zamora 26,90 73,10 75,00 25,00
Total (%) 33,70 66,30 78,30 21,70
los encontramos en las provincias de Segovia (100,00%) y Salamanca
(81,20%). Ahora bien, como refleja la tabla 15, los alumnos y alumnas egre-
sados opinan todo lo contrario: las enseñanzas que ellos y ellas recibieron
no les han servido para encontrar trabajo (78,30% media porcentual en las
tres provincias).
Como síntesis de este apartado, se concluye que las enseñanzas recibi-
das, tanto por los contenidos impartidos como por los beneficios reporta-
dos, son valoradas positivamente y se sienten satisfechos con ellas. Tam-
bién se les reconoce su utilidad personal y familiar de modo explícito; ahora
bien, donde surgen las discrepancias es en la valoración de la utilidad
social y profesional. Las enseñanzas sirven para los requerimientos de la
sociedad actual, pero no ayudan a afianzar una ciudadanía participativa
desde la opinión de las personas egresadas. Estas mismas personas nie-
gan que las enseñanzas recibidas les hayan sido útiles para conseguir tra-
bajo o para ascender profesionalmente, aunque sí han colaborado a su éxi-
to profesional, reafirmándose en que han sido un factor coadyuvante
cualificado para su proyección laboral, pero no exclusivo ni determinante.
Hay un reconocimiento explícito del valor del saber, pero se pone en duda
que actualmente poseer conocimientos o tener una titulación sea sinónimo
de trabajo. 
4.5. RESULTADOS (4): IMPACTO PERSONAL, FAMILIAR, SOCIAL Y LABORAL
Cuando se planteó el tema de la motivación, se hacía alusión a que las per-
sonas adultas se acercan a los programas buscando beneficios por partici-
par: unas veces, encontrar trabajo, promocionarse o relacionarse; otras,
buscar satisfacciones personales, independientemente de los resultados.
Por ello, se exponen los datos a cuestiones fundamentales para nuestra
investigación: ¿qué grado de satisfacción han producido en los usuarios?,
¿qué impacto están causando o han provocado en los ya egresados?, ¿cuá-
les han sido los efectos inmediatos o diferidos?
4.5.1. Impacto personal, familiar y social
Respecto a los datos de los alumnos sobre cada una de estas cuatro dimen-
siones, claramente confirman que han provocado en ellos una mejor expre-
sión en las relaciones interpersonales, una manera más práctica y coheren-
te de solucionar los problemas de la vida diaria, una mayor seguridad
personal (refuerzo de la autoestima), por lo que con un 97,00% de cómputo
general medio positivo reconocen que están satisfechos por asistir a los pro-
gramas de educación de personas adultas. Se ha comprobado esa misma
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satisfacción al analizar los datos en otros apartados. Las personas egresa-
das, así como los profesores, coinciden en la valoración global de estas
dimensiones, pues están muy de acuerdo en reconocer explícitamente que
están satisfechos con los aprendizajes adquiridos, por lo que el resultado es
una gran satisfacción. Este alto grado de impacto en lo personal es coinci-
dente con la utilidad personal.
Ante la cuestión explícita sobre si se sienten satisfechos con las enseñan-
zas, se observa que los totales de bastante o muy de acuerdo de los alum-
nos (97,00%), de los egresados (93,80%) y del profesorado (86,90%) son lo
suficientemente válidos para su afirmación. Ahora se especificarán descri-
biendo las valoraciones de cada una de las fuentes informantes.
Como refleja la tabla 17, los alumnos de cuatro provincias (Palencia, Sego-
via, Soria y Zamora) se sienten muy satisfechos por asistir a los programas
de educación básica para personas adultas (100,00% se manifiestan como
bastante o muy de acuerdo). El resto de las provincias también declaran
sentirse bastante o muy satisfechos, ya que todas ellas superan el 90,00%
de satisfacción. Los alumnos egresados confirman los mismos valores que
el resto de alumnos (93,80%). Así mismo, los profesores ratifican con sus
porcentajes un alto grado de satisfacción personal y el impacto beneficioso
en todas las personas que han pasado por sus aulas o están en ellas; desta-
ca en este nivel de apreciación favorable el profesorado de Valladolid sobre
el resto (100,00% de bastante o muy de acuerdo).
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TABLA 16. IMPACTO PERSONAL DE LAS ENSEÑANZAS DE EDUCACIÓN DE PERSONAS ADULTAS.
Profesorado Alumnado Egresados
Nada + Bastante + Nada + Bastante + Nada + Bastante + 
poco mucho poco mucho poco mucho
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
Conseguí mejor 
expresión 14,40 85,60 14,00 86,00 26,80 73,20
Mayor seguridad 
personal 8,10 91,90 11,60 88,40 19,60 80,40
Mejores soluciones 
problemas (12) 22,10 77,90 22,70 77,30
Satisfacción 
por asistir 13,10 86,90 3,00 97,00 6,20 93,80
12 Este ítem no aparece en el cuestionario del profesorado.
Alumnos Egresados
Nada + poco Bastante + mucho Nada + poco Bastante + mucho
(%) (%) (%) (%)
Mayor participación en
actividades del barrio
o pueblo 57,90 42,10 68,10 31,90
Mayor preocupación 
por la problemática 
del entorno 32,30 67,70 38,20 61,80
Analiza críticamente 
la sociedad 32,70 67,30 34,00 66,00
Mejor comprensión 
de los contextos 
inmediatos 23,00 77,00 27,80 72,20
Por el contrario, la repercusión en el contexto familiar no aparece clara; se
puede calificar de impacto relativo. Los datos no ofrecen pruebas de un
cambio real en el alumnado hacia una actitud más favorable hacia la estima
del hecho cultural. Así mismo, el impacto social debe ser calificado de defici-
tario, pues no hay datos positivos sobre aumento de la participación en las
actividades del barrio ni en una mayor sensibilización hacia las problemáti-
cas sociales y medioambientales (tabla 18). 
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TABLA 17. IMPACTO PERSONAL: SATISFECHOS CON LAS ENSEÑANZAS.
Profesorado Alumnado Egresados
Nada + Bastante + Nada + Bastante + Nada + Bastante + 
poco mucho poco mucho poco mucho
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
Ávila 28,60 71,40 5,90 94,10%
Burgos 26,60 73,40 6,90 93,10%
León 21,40 78,60 5,30 94,70%
Palencia 20,00 80,00 0,00 100,00% 4,50 95,50
Salamanca 11,80 88,20 3,10 96,90% 9,80 90,20
Segovia 0,00 100,00 0,00 100,00%
Soria 7,70 92,30 0,00 100,00%
Valladolid 0,00 100,00 2,80 97,20%
Zamora 7,70 92,30 0,00 100,00% 0,00 100,00
Total (%) 13,10 86,90 3,00 97,00% 6,20 93,80
TABLA 18. IMPACTO SOCIAL DE LAS ENSEÑANZAS DE EDUCACIÓN DE PERSONAS ADULTAS.
4.5.2. Impacto profesional
Ya se ha dejado constancia de que los alumnos y egresados cuestionan la
utilidad de las enseñanzas recibidas para acceder al mundo del trabajo. Se
reflejan ahora los datos más significativos para valorar el impacto que pue-
den producir o han producido en el campo de lo laboral y productivo
(tabla 19).
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TABLA 19. IMPACTO PROFESIONAL DE LAS ENSEÑANZAS DE EDUCACIÓN DE PERSONAS ADULTAS.
Alumnos Egresados Profesores
Nada + Bastante + Nada + Bastante + Nada + Bastante + 
poco mucho poco mucho poco mucho
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
Encontrar trabajo al 
terminar 54,40 45,60 71,10 28,90 61,50 38,50
Ascenso en el trabajo 55,90 44,10 70,10 29,90 84,10 15,90
Mejor preparación
para trabajo 18,20 81,80 31,90 68,10 25,30 74,70
De las tres dimensiones contenidas en los cuestionarios, tanto los actuales
alumnos como los egresados valoran negativamente que les haya supuesto
un efecto positivo, excepto en reconocer que salen mejor preparados, pero
sin que esta preparación suponga encontrar trabajo ni ascender en su cate-
goría profesional. Así lo confirman los porcentajes correspondientes. Lo mis-
mo opinan los profesores.
Con relación a la primera dimensión (tabla 20), comprobamos que los alum-
nos de Ávila (+52,90%), León (+58,30%), Zamora (+57,70%) y, en especial,
Segovia (+70,00%) reconocen el impacto positivo; opinan que les puede
servir para encontrar trabajo al terminar; el resto, no (Salamanca: 76,60%).
También los profesores de Ávila (+53,80%), Soria (+53,80%) y Zamora
(+84,60%) están de acuerdo con el epígrafe.
Sobre la posibilidad de ascenso profesional (tabla 21), las tres fuentes
rechazan esta posibilidad; con todo, se subraya que los alumnos de Ávila
(+62,80%) y Segovia (+70,00%) valoran positivamente que les pueda facilitar
el ascenso; lo mismo ocurre con el profesorado de Zamora (+69,20%). Los
datos de las personas egresadas, por el contrario, valoran negativamente
que las enseñanzas recibidas les hayan sido válidas para conseguir ascen-
so en el trabajo (70,10% de poco o nada de acuerdo).
4.6. RESULTADOS (5): VALORACIÓN DEL MODELO ACTUAL DE EDUCACIÓN
DE PERSONAS ADULTAS DESDE LA ÓPTICA DEL PROFESORADO
Una vez valoradas las enseñanzas desde los criterios de su utilidad, impac-
to y grado de satisfacción producido, se completa la investigación exponien-
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TABLA 20. ENCONTRAR TRABAJO AL TERMINAR.
Alumnos Egresados Profesores
Nada + Bastante + Nada + Bastante + Nada + Bastante + 
poco mucho poco mucho poco mucho
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
Ávila 47,10 52,90 46,20 53,80
Burgos 51,70 48,30 85,70 14,30
León 41,70 58,30 83,40 16,60
Palencia 62,50 37,50 90,90 9,10 65,00 35,00
Salamanca 76,60 23,40 62,80 37,20 52,90 47,10
Segovia 30,00 70,00 100,00 0,00
Soria 61,80 38,20 46,20 53,80
Valladolid 61,90 38,10 70,40 29,60
Zamora 42,30 57,70 70,80 29,20 15,40 84,60
Total (%) 54,40 45,60 71,10 28,90 61,50 38,50
TABLA 21. ASCENSO EN EL PUESTO DE TRABAJO.
Alumnos Egresados Profesores
Nada + Bastante + Nada + Bastante + Nada + Bastante + 
poco mucho poco mucho poco mucho
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
Ávila 37,20 62,80 30,80 69,20
Burgos 55,20 44,80 84,70 15,30
León 58,40 41,60 83,40 16,60
Palencia 57,60 42,40 77,20 22,80 75,00 25,00
Salamanca 66,70 33,30 68,60 31,40 55,90 44,10
Segovia 30,00 70,00 100,00 0,00
Soria 55,90 44,10 84,60 15,40
Valladolid 65,70 34,30 88,90 11,10
Zamora 69,20 30,80 60,60 33,40 30,80 69,20
Total (%) 55,90 44,10 70,10 29,90 84,10 15,90
do lo que piensa el profesorado sobre cómo debiera ser y qué característi-
cas debiera contener un modelo deseable de educación de personas adul-
tas para los ámbitos rurales, que satisfaga todas sus expectativas.
Respecto a la concepción de la EPA como proceso formativo integrador de
lo formal y de lo no formal, el 89,40% del profesorado está bastante o muy
de acuerdo con ella. También el profesorado ha manifestado que el progra-
ma de EPA debe abarcar tres dimensiones fundamentales: compensadora,
ocupacional y social. Todas las provincias (+96,90% bastante o muy de
acuerdo), excepto Soria (–23,10%) y Ávila (–7,10%), testimonian que las
tres dimensiones deben estar presentes en los programas básicos de EPA.
Son las profesoras las que mejor lo valoran: 98,90% frente al 93,70% de los
hombres. Esta forma de concebir la educación por parte del profesorado nos
hace concluir con la necesidad de que no se ignoren todas las posibilidades
y campos de intervención que la EPA comporta. Por todo ello, se afirma que
el modelo escolar actual no es la propuesta educativa más apropiada para
satisfacer en su totalidad la necesidad de adquirir competencias que la
sociedad actual y futura está demandando, sobre todo en los ámbitos rura-
les: formación técnico-profesional, idiomas, informática; sin olvidar que hay
un sector que va a seguir solicitando ampliar sus conocimientos, sin tener
como objetivo único la titulación.
5. CONCLUSIONES GENERALES
Siguiendo la estructura de la investigación, se exponen, de manera sinteti-
zada, las principales conclusiones, conscientes de que en la exposición ya
se han ido reflejando muchas reflexiones-síntesis de los diversos campos
analizados.
5.1. EL MODELO INSTITUCIONAL DE EDUCACIÓN DE PERSONAS ADULTAS
Como conclusión general de los análisis realizados en los capítulos 1 y 2, se
afirma que el modelo institucional de educación de personas adultas ha ado-
lecido de una excesiva correlación y equivalencia con el sistema escolar for-
mal, no con el sistema educativo. Por tanto, se trata de un modelo cerrado,
burocratizado, único, escolarizante, de carácter compensador, en el que se
identifica educación con escolarización. Este planteamiento ha provocado
un desarrollo casi exclusivo de las enseñanzas iniciales, en las que se perci-
be una consideración del adulto y de los profesores como alumnos y profe-
sores escolares, sometidos a un tiempo y espacio escolares. Esta concep-
ción y praxis escolarizante han encorsetado excesivamente el desarrollo de
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la EPA, pues las prácticas educativas no han logrado deshacerse del pesa-
do lastre de los planteamientos no dirigidos a la edad adulta. Estos déficits
han quedado reseñados ya en las valoraciones del impacto en lo social y
profesional.
Por último, las sugerencias y permanentes recomendaciones de los organis-
mos internacionales (UNESCO, OCDE, UE...) para avanzar hacia un mode-
lo de educación de adultos más abierto, más social y menos encorsetado en
lo escolar, no han tenido una respuesta real en los planteamientos oficiales
de nuestro país. 
5.2. VALORACIÓN DE LAS ENSEÑANZAS
Según queda expuesto en los análisis y reflexiones de epígrafes anteriores,
se llega a la conclusión, como apreciación general, de que el grado de acep-
tación de las enseñanzas por todas las fuentes informantes es satisfactorio,
aunque no se reconoce claramente la utilidad inmediata en algunas esferas.
A partir de este acercamiento valorativo, se destacan otros aspectos signifi-
cativos.
Con relación a las motivaciones, se resalta la voluntariedad como el princi-
pal rasgo de la persona adulta como factor de responsabilidad que la carac-
teriza. A partir de ello, hay que reseñar que el motor inicial principal que
empuja a la participación de las personas adultas radica en necesidades
inmediatas a su realidad personal y social (motivaciones externas): la titula-
ción, lo laboral, recuperar lo que no saben, saber más (ampliación cultural).
Todo esto conduce a una satisfacción personal que refuerza la autoestima y
la autoimagen de la persona adulta, sobre todo, de la mujer adulta (motiva-
ción interna).
Tanto para los alumnos como para las personas egresadas, el título es la
motivación más fuerte para asistir a los programas de EPA (79,40% de
aceptación). Por ello, las enseñanzas se justifican como útiles y válidas por
el título. Los jóvenes, entre 18 y 25 años, valoran como motivo casi exclusi-
vo de asistencia la consecución de un título que no consiguieron en el siste-
ma ordinario (92,29% de aceptación).
Con relación a los efectos, impacto y grado de satisfacción de las enseñan-
zas, los datos más concluyentes son: a) La persona adulta busca una renta-
bilidad inmediata (utilidad) que le pueda compensar el esfuerzo que le supo-
ne asistir a los programas; pues aquella no conoce el largo plazo. b) Se
reafirma el carácter recuperador de las enseñanzas por los alumnos de
todas las provincias; pero exigiendo que no sea lo único y exclusivo. c) En lo
Valoración del impacto real de los programas de educación básica de personas adultas 
en los ámbitos rurales de Castilla y León. Diseño de un modelo territorializado
522
personal, el impacto es alto, pues satisfacen las motivaciones y expectativas
generales al acceder a los programas de EPA. d) En lo familiar, sólo existe
una utilidad aceptable como efecto inferido o diferido, sobre todo en el cam-
po de la educación de los hijos. e) En lo social, se han constatado efectos e
impacto deficitarios; de aquí que se evidencie una necesidad de completar
los currículos propuestos con contenidos no estrictamente escolares, que
favorezcan una ciudadanía activa. f) Por último, desde la perspectiva de lo
laboral, se cuestiona la utilidad de las enseñanzas y su impacto positivo,
aunque se reconoce explícitamente y con significativos porcentajes que les
pueden ayudar y de hecho las personas egresadas reconocen que así ha
sido. Por tanto, el grado de satisfacción en lo laboral es bastante deficitario
(excesivos contenidos instructivos y memorísticos).
Con estas conclusiones se quiere dejar patente que los planteamientos edu-
cativos para la población adulta, exclusivamente escolares, con currículos
adaptados o hechos de “refritos”, no son los más apropiados para la adquisi-
ción de ciertas capacidades y competencias profesionales demandadas por
las exigencias del mundo productivo actual y futuro. Por tanto, se aboga por
la necesidad de sacar a la educación de personas adultas de su encorseta-
miento escolar actual (no sólo programas formalizados conducentes a titula-
ción) y diseñar programas que ofrezcan propuestas válidas para resolver las
necesidades sociales y técnico-profesionales actuales demandadas por las
personas del medio rural. Ahora bien, también se afirma que no sólo hay
que ofrecer programas que capaciten laboralmente, sino que la educación
básica para las personas adultas, abandonando la concepción lineal actual
en favor del concepto de circularidad formadora, cuente con un currículo
específico en el que se integren todo tipo de aprendizajes que las personas
del medio rural necesitan.
6. EPÍLOGO
En la investigación se dedicó el último capítulo, como fruto de la experiencia
profesional, a marcar las líneas generales del diseño de un modelo territo-
rializado de educación de personas adultas para los ámbitos rurales de Cas-
tilla y León, posible y deseable, del que sólo se aportarán esquemáticamen-
te las líneas fundamentales, pues la disponibilidad de espacio no lo permite.
Helos aquí: a) Tratamiento legal diferenciado con un reconocimiento de la
especificidad de la educación de personas adultas. b) Modelo de formación
en la vida, favorecedor más del aprendizaje permanente que de la mera ins-
trucción; por lo que se exige una pluralidad de programas diversificados e
integradores. Los programas ofertados deberán buscar no sólo la obtención
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de titulaciones básicas, sino también competencias culturales polivalentes y
competencias demandadas por las exigencias sociales y técnico-profesio-
nales. La oferta formativa deberá ser diferenciada y con identidad propia
para los ámbitos rurales. c) Por último, es necesaria una red diversificada y
territorializada, no homogénea, de centros específicos abiertos a la pobla-
ción adulta que se conviertan en focos de irradiación cultural del medio rural.
Así mismo, exigencia de una coordinación eficaz de las distintas redes de
aprendizaje, sobre todo con las Entidades Locales.
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GRÁFICO 1.
Proyecto cultural marco territorializado
(Proyecto socioeducativo y cultural)
Educación Básica
Titulación
Proyección comunitaria
Acreditación de competencias
FORMACIÓN INTEGRAL
Conjunto de acciones formativas integradas por programas
Para su consecución hay que partir de la co-responsabilidad y colaboración
interinstitucional. A su vez, este modelo “posible” deberá contener los
siguientes elementos diferenciadores (gráficos 1 y 2): a) Red provincial de
centros de formación continua, con un centro base en los principales ámbi-
tos territoriales. b) Plan cultural marco integrador de los diversos ámbitos
formativos, de las diferentes modalidades y redes de formación. c) Equipo
multiprofesional en cada centro base
Todas estas líneas definidoras y algunas otras que se exponen en la Memo-
ria (capítulo 11) deberán constituir la arquitectura fundamental de un modelo
de educación de personas adultas, transformador de la sociedad, que consi-
dera en la persona adulta una inteligencia cultural y la posibilidad de apren-
dizaje continuado; que consiga competencias sociales de base, que elimine
las bolsas de analfabetismo residual y que potencie la participación social,
esencia de la educación para la población adulta, pues la educación para la
población adulta (EPA) no es sólo un trabajo educativo sino también, y pri-
mordialmente, un trabajo social.
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GRÁFICO 2.
Centro base territorializado de  formación continua
Educación formal
Proyecto curricular
Programas 
con titulación
Educación no formal
Proyecto socio-comunitario
Programas con acreditación
de competencias
1. Análisis del contexto territorial
2. Finalidades generales
3. Ámbitos formativos: formal / no formal (PIL)13
4. Modelo funcional
5. Sistema de seguimiento y evaluación
Plan de acción integrador de los diversos programas
(PIL1 + PIL2 + PIL3 + PIL4 + ... + PIL(N)
PLAN GENERAL ANUAL del
ÁMBITO TERRITORIAL
PLAN CULTURAL MARCO
13 PIL (Proyecto de Intervención a nivel Local).
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